A Trial Dismantlement of School Discourse : A Study in the Philosophy of Education by 中井, 孝章
-211-
大阪市立大学生活科学部紀要 ･第44巻(1996)
｢学校言説｣の解体学の
教育哲学的考察
中井孝章
ATria一ofDismantlementof〝SchooIDiscourse〝
- AStudylnthePhilosophyofEducation-
●
TAKAAKINAKAI
(1)
I.はじめに
一般に,私たちは誰でも教育や学校について様々な感
情やイメージを持っとともに,それらを言語を通じて語
ることが少なくない｡例えば,本来,教育 (の目的)と
は,子どもの自由な精神,人間性,個性を育てることに
あるとか,子どもの能力や学ぶ意欲を最大限引き出すこ
とであるということが頻繁に語られる｡また一方では,
教育を管理や規律と同じレベルで考えることは,正しく
ないとか,知育偏重の教育は子どもの人格を歪めてしま
うのでよくないとも語られる｡
このように,教育事象が言語を媒介として語られるも
のである限り,現実的には "正しい教育"と 正`しくな
い教育"が並存しているように錯覚される｡つまり,こ
の観点では,すべての教育事象は, "正しい'か "正し
くない'かの二分法によって裁断されてしまうことにな
る｡私たちが教育事象について語るとき,必ず言語を蝶
体とせざるを得ない以上,こうした錯覚は必然的なもの
であると考えられる｡つまり,言語という媒体は,その
離散性 (デジタル性)という特質上,二分法的観念とい
う虚構を担造してしまうのである｡しかも,教育事象が
私たちにとって過剰な情念を投影Lやすいものだけに,
それに関する語り方は, "正しい教育'と "間違った教
育",あるいは "良い教育"と "悪い教育"というよう
に.極端な二分法に陥ってしまうと言える｡
以上,教育事象について語る際に生じる言語のイドラ
(幻影,偶像)について述べたが,現在,それは後述す
るように,学校言説 (教育言説)に関する深刻な病理現
象となって発現している｡つまり,語られた様々な学校
言説の内容を検討する以前に,まず何よりも学校言説そ
のものの病理性,すなわちそれらが言語のイドラに囚わ
れることで,擬似的で短絡的な思考様式- 二分法的な
観念- に陥っていること自体を問題にしなければなら
ないのである｡とりわけ,管理教育批判の先鋒であるフ
リースクールの学校言説に見られるような,単純で分か
りやすい学校言説ほど- 例えば, "管理ではなく自由
杏", "他律ではなく自律を', "強制ではなく自発を",
"知識ではなく体験を'といった- ,言語のイドラへ
の囚われは,根強く,深刻なものであると考えられる｡
平たく言うと,｢自由教育｣は正しく,｢管理教育｣は
正しくない (間違っている)といった教育や学校につい
ての語り方は,もう止めようということである｡そして,
これからは,言語の呪縛 (イドラ)から思考を解き放し
て,リアルな現実認識に立脚した思考モデルに準拠しな
がら,学校言説を原初から構築していこうということで
ある｡学校言説の前提にある二億的な思考モデルを検討
し,改めていかない限り,教育や学校は改善されること
はないと思われる｡従って,この論文では,およそ以上
のことを踏まえながら,学校言説とその前提にある思考
モデルを教育哲学の立場から根本的に刷新していくこと
が目的となる｡
l.学校言説の遠近法
- 言説移行の力学-
1.学校言祝とは何か
一般的に,｢言説｣(discours)とは,私たちが個人と
して帰属している集団の持っ発話,もしくは書くという
行為の独自の在り方のことである｡それはまた,私たち
が自らを,社会的に意味を持っ集団,あるいはコミュニ
ティの一員とするために活用される言葉使い,思考,感
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悼,信念 ･信仰,価値づけの社会的に受容されている一
連の様式のことである [Gee,1990;143-148]｡従って,
歴史的社会的に設定された諸言説は,個人を通して互い
に語り合っていることになる｡言い換えると,個人は,
社会的,歴史的に定められ,また対立する多くの言説が
出会う相場なのである｡従ってここに,ある事柄や事象
に関して様々な集団への帰属志向に応じて言説の遠近法
が成立することになる｡
しかも重要なことは,こうした諸言説は,集団または
コミュニティの属性に応じて言語空間的に並立するだけ
でなく,個人のなかで時間的に移行していくということ
である｡例えば,最初ある言説aに帰属していたものが
ある契機を介して他の言説bへと移行していくことがあ
る｡このように,ある言説aに帰属していた個人が他の
言説bを獲得することによって- 学習することではな
く- ,言説aから言説bへと移行することを ｢言語移
行｣と呼ぶことにする｡そして,この ｢言説移行｣を通
じて初めて,かつて帰属していた言説,すなわち言説a
の機能と意味が個人に意識化され,その矛盾と限界が顕
勢化されてくることになる｡つまり,そのことは,ある
言説に帰属する者が他の言説の獲得によって認識する
｢メタ･知識｣であり,それによって信念の再編 (転換)
が起こり得る｡そしてこの信念の再編とは,自己意識化
の過程,すなわち自分が変わる (自己変容)ということ
にはかならない｡以上のことをまとめたものが図1であ
る｡図に示されるように,時間の推移とともに,個人の
なかで絶えず言説移行が展開され,進展されていくと考
えられる｡ただ,わが国では中流意識 (中流という階級
意識)がみられるため,対立する多くの諸言説に出会う
ことは稀である｡むしろ,自分の言説を語る場合,日本
人のほとんどが世間一般で受容されている, 中`立的で"
無`難な"標準的な言説を選択している｡しかも,それ
を無意識的に選択しているため,個人のなかで言説移行
が起こりにくいと言える｡
以上のように,言説に関して一般的 ･抽象的な定義を
行ったが,次にそれを ｢学校｣言説もしくは ｢教育｣言
説に限定して具体的に論述していくことにする｡
ところで,｢学校言説｣を,言説に関する定義に準じ
て規定すると,それは学校で生じる様々な事柄 ･事象に
ついて,語る主体 (書く主体)が自分の帰属したいと考
える集団感情,もしくは自分の置かれた立場 (心情,価
値意識)を背景としつつ,言語表現を媒体にして下す特
定の判断のことだと言うことができる｡ここであらため
て述べると,この場合の ｢語る主体｣｢書 く主体｣は,
言語表現を通じて間接的な仕方で教育現象 (事柄 ･事象)
にかかわるという制約を受ける｡ここで間接的な仕方で
というのは,｢語る主体｣｢書く主体｣が ｢いま-ここで｣
展開されている教育事象の渦中に居合わせていない,す
なわち幾分の隔たりがあるという意味で ｢部外者である｣
ということである [小浜逸郎,1991;8]｡あるいは,｢部
外者である｣という当事者性ということであると言える｡
その結果 ｢語る主体｣｢書く主体｣は,教育事象につい
て語る (書く)とき,自分の置かれた立場を背景として
いること- すなわち部外者という当事者性- を忘れ
て,無章識のうちに,それに対して第三者的な良識の立
場に立っことになる,あるいはそう思い込んでしまう｡
従って,こうした立場は,過剰な情念- 教育という事
象の性質からみてよけいに- に支えられた ｢症状とし
ての学校言説｣[小浜逸郎,1991]となって発現するこ
とになる｡
さらに注意すべきことは,この ｢語る主体｣｢書 く主
体｣が,部外者のみならず,絶えず教育事象に居合わせ
る,直接の当事者としての現場教師においても,その直
接性とは分裂した仕方で発現することが少なくないとい
う点である｡というのも,直接的な当事者もまた,自ら
の実践や経験する現象を,前もって言語によって位置づ
けたり,事後的に言語によって解釈するからである｡従
って,言語表現をもって教育現象に関与する限り,現場
教師もそれ以外の人々も,原則的にはまったく同じくら
いに部外者という当事者性に立っことになる｡
2.学校言説のタイプとその分析
(1)症状としての学校言説
ところで,前述 したように,本来, これが絶対的に
正`しい"とか よ`い"といった学校言説は存在し得な
いとともに,それが存在すると考えること自体,言説の
本質を見誤ることにつながる｡存在し得るのは,学校言
説そのものとそれを語る主体 (書く主体),すなわち当
事者の関係の努力との無矛盾性または整合性と一貫性と
いう基準だけである｡この点に留意しつつ,佐藤通雅の
言明を参照して,現在流通している,主要な学校言説の
タイプを挙げるとそれは,(a)マスコミ的な学校言説,
(b)進歩的知識人の学校言説,(C)民主的教師の学校言説
となる [佐藤通雅,1988;82-85]｡
順に説明する.と,まず(a)マスコミ的な学校言説とは,
一つの教育事件が生じると,すぐに ｢教師-生徒｣また
は ｢学校一生徒｣という対立の構図を作り上げ,教師や
学校を ｢悪｣として糾弾するという公式を持っ｡これは
最も安易な処理の仕方であり,マスコミに携わる者の大
(2)
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半がこの公式にならってしまう｡例えば,1990年7月,
校門指導をしていたH教諭が校門に駆け込んできた女生
徒の頑を誤って挟み,死なせてしまった,通称 ｢神戸高
塚高校校門圧死事件｣の事例で言うと,その事件の直後
にマスヲミ及び一部の市民運動家が語った言説とは･
"学校の管理体制の行き過ぎが一人の女生徒を犠牲にし
た"というものであった｡そして,彼らは女生徒の死の
原因が管理体制による人権無視 ･探欄にあるとし,｢学
校｣｢教師｣対 ｢生徒｣の関係を敵対関係という二元論
的な構図で説明 ･処理したのである｡ここにみられる現
象は,教育事件を契機としながら,学校教育そのものを
システム社会が作り出している管理抑圧の制度とみなし
て,この 仮`想敵"をできるだけ批判し,拒否しようと
する反制度的な教育観にはかならない｡見方を換えれば,
それは学校言説を ｢善と悪｣,｢進歩と遅れ｣という大雑
把な線引きの行為によって単純化して理解することであ
る｡これは世の中に対する最も素朴で安直な理解の仕方
であるが,同時に人間の世界理解の最も "基本的で'
"単純な"- 裏を返せば,最も "自然な"- 原型で
あるため,｢世間｣一般に受容されるものであると言え
る (事件後のニュース番組またはニュース･ショーで流
された,学校の管理体制に対する一方的な非難という報
道内容にどれだけ多くの人々が拍手喝采を送ったことか)0
むしろ,これとは異なった理解を示すとき,世間から拒
否され, 村`八分"にされる危険性がある｡いずれにせ
よ,マスコミをはじめ,こうした学校言説に感覚的に賛
同する世間の風潮が存在することは事実である｡
次に,(b)進歩的知識人の学校言説とは,進歩的な知
(3)
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識人 (主に教育学者,評論家,市民運動家)が基本的に
は,(a)マスコミ的な学校言説と歩調を合わせながらも,
さらに専門的な立場からより一貫性をもって精微に作り
上げた言語表現である｡彼らは,専門的な教育学的知見
に基づきながら,まず教育のあるべき姿,すなわち "理
想像"を作りあげた上で,その理想モデルから教育の現
状や教師に対して ｢もの申す｣という具合いに,高圧的
な学校言説を生成していく｡
そして,それと近似したものが,(C)民主的教師の学
校言説である｡学校のなかで問題児や非行児が多くなり,
生徒指導が困難を極めるようになると,しばしば教師は
無力感から後退りしてしまう｡これは実状としてやむを
得ない面もある｡しかし,違和を覚えるのはそのときの,
いわゆる ｢民主的教師｣の言動である｡彼らは生徒指導
の前面に立っと,生徒を管理,抑圧することになるので
そういう場面には立たない｡そのくせ体を張って前面に
立っ教師- その多くは,生徒指導主任 (校門圧死事件
のH教諭もそうであった)や体育教師- を批判する｡
これは自分の思想を保守し,中立を守ろうとすることに
よって現状を避けているに過ぎない｡ここで問われるべ
きは,戦後民主主義を標梼する反面,実際生徒指導に当
たっては何ら行なうすべを知らない ｢民主的教師｣の傾
向であり,彼らが語る学校言説である｡彼らは 正`しい"
言語表現を隠れ蓑にして,最初から体を張って生徒と向
き合うことを拒否 (逃避)してしまうのである｡
ここまで来ると,(b)進歩的知識人の学校言説と(C)氏
主的教師の学校言説とは,現場の教師か否かという違い
を超えて,同じ根を持っていることが分かる｡すなわち
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両者はともに, 正` しい"教育,あるいは "真の"人格
教育という教育のあるべき "理想像"を希求しようとす
る,いわゆるロマン主義的な教育観である｡それ故,既
述したように,両者はいずれも,現実の教育事象に対処
していくとき,まず理想的な教育モデルを慈恵的な形で
定立し- 教師主導的な,あるいは児童中心的な,また,
ヒューマニズム的な,あるいは反制度的な- .これに
合わせて現状の 歪`み"を批判していくという学校言説
のタイプなのである｡このモデルは大抵,学校教育の現
状そのものを根本的に間違ったものと見るが故に,その
現状のどこから手をっけ,どのように改変を進めるかに
関しては,ほとんど無力であったり,検討違いであった
りすることが多い｡従って結局のところ,それは,現状
をまったく傍観者の立場で等閑したまま,理想モデルの
"良し悪し'や "真偽"杏,観念的に議論するという形
でしか機能し得ないことになる.しかも,教育という営
みは,その成果がすぐに表れることがほとんどないとい
うことで,理想モデルに関する観念的議論は疑われるこ
となく,先送りされ続け,延命されていく｡つまるとこ
ろ,この類いの学校言説を支持する当事者たちは,教育
事象について考えているつもりでも,実は単に,自らの
信じる教育観を 護`教"しているに過ぎない場合が少な
くない｡
さらに重要なことは,既述してきた,(a)～(C)の学校
言説- 精確には,(b)と(C)の学校言説で明確に顕勢化
されるのであるが- においては,現場の教師という直
接的な当事者も含め,戦後,信潰されてきた民主主義と
いう ｢物語｣を,教育行為を遂行していく上での,そし
て遂行した教育行為を正当化していく上での,根拠 (支
え)としているということである｡この,民主主義とい
う ｢物語｣性そのものは,既述したように,さらなる言
説移行によって初めて,その矛盾や限界が意識化される
のであるが,結論を先取りして言うと,この意識化とい
う作業を通じて顕勢化されてくる ｢物語｣性とは,例え
ば,次に述べるような学校言説として定立することがで
きる (この作業は,後述する(d)プロ教師の学校言説に
基づく)0
(2)民主的な学校言説の陥穿
ところで,学習指導の側面に関連した学校言説の典型
として,｢やればできる｣というものが挙げられる｡ こ
の言説に込められた考え方とは,｢『できるやつはやって
いる』という事実から 『できるやつは人間と評価できる』
という r学力-人間一体論』に転化して生徒を差別する｡
すべての人間に同じだけの陶冶性があるとする近代教育
(4)
学の発想は,rできないやつはやっていない』という前
提から 『できないやつは人間として駄目なやつだJとい
う結論を導きだし,生徒を抑圧する｡｣[諏訪哲二,1990;
129-130]生徒たちの側にもこの言説を受け入れたいと
思う気持ちがあるのは,彼らが ｢自分には mE力がないJ)
という認識は背負い切れない｣[同上;130]ためである｡
この言説ひとっを取り出しても,そこには ｢人間の持っ
能力には先験的に差がない｣｢できるやつはやっている
(できないやつはやっていない)｣とみなす,｢平等主義
-能力主義｣的な民主的思想と,自分の能力のなさを自
ら隠すために ｢やればできる｣はずだと思い込もうとす
る (幻想を持っ)生徒との間で 不`幸な"融和がなされ
るのである｡繰り返すと,この言説は,生徒たちの間に
歴然と存在する能力の差異を承認せず,それどころかそ
れを民主主義的な同一性 (平等性)の原理で隠蔽 し,
｢努力してもできない｣生徒を差別 し抑圧していくので
ある｡まさに,地獄への道 (-生徒への抑圧 ･差別)は,
善意 (-民主的な平等主義)で舗装されているのである｡
以上,学習指導の側面に限定して,民主主義的な言説
の持っ ｢物語｣性とその神話性 ･暴力性の一端を論述し
てきたが,さらに生徒指導に際して現場教師から語られ
る言説の典型として ｢話せばわかる｣というものがある｡
すなわちこの言説は,教師が生徒を指導するとき,頭ご
なしに殴りつけたり命令したりするのではなく,生徒が
納得するまでじっくりと話し合っていくことを意味して
いる｡つまりそれは,生徒指導における,教師自身の民
主主義的な指導精神と,それを実現する言語 (理性)主
義的な指導方法を端的に表すものなのである｡この言説
は,教師と生徒の間における絶え間ない合意形成のプロ
セスを凝縮したものとして高く評価されるかも知れない｡
しかしながら,プロ教師からみると,教師と生徒の関
係を先験的に対等なものとみなし,すべての問題を話し
合いと納得によって解決していこうという試みは,教育
関係に潜勢する支配 ･被支配の関係を覆い隠してしまう
ことになるのである｡確かに,日本国憲法,教育基本法,
学校教育法など,法的な枠組みでは子どもを含め,すべ
ての人間が平等である｡ところが,一歩,生活世界の局
面に入った途端,人間と人間とは対等ではなく- 会社
の上司と部下に典型されるように- ,必ず支配 ･被支
配の関係がみられる｡ましてや,教師と生徒の関係が対
等であるはずがない｡近代公教育が存続する限り,教育
関係は,教師や生徒個々の能力や資質とはかかわりなく,
先験的に支配 ･被支配,あるいは指導 ･被指導の関係と
して発現するのである｡
見方を換えると,｢話せばわかる｣ という言説が健全
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な形で流通するためには,法的世界のみならず,生活世
界においても教師と生徒が対等な人間でなければならな
い｡生活世界において対等な人間であるからこそ,両者
の自我は五分と五分となり,異なった見方や考え方を持
つことや,お互いの異なりを介して合意を形成すること
に意味が生まれてくると言える｡しかしながら,この言
説が教師と生徒というまったく対等でない存在同士の間
で流通するとしたらどのような事態になるであろうか｡
その結果とは,生徒の内面まで学校や教師の側に同調さ
せようとすることなり,その結果,生徒自身の精神的な
抑圧が発生し,彼らのルサンチマンが彰積されることに
なる｡というのも,話し合いと納得を重視した ｢話せば
わかる｣という,一見民主主義的な考え方には,｢話し
てもわからない｣ことをまったく想定していないからで
ある｡諏訪哲二の言明を敷術すると [諏訪哲二,1990;
43],教師は生徒を説得でき,従わせることができると
思い込んでおり,自分以外の個々の生徒が自分とは異な
る人間 (他者)であることへの畏れの気持ちが存在しな
い｡それだけでなく,教師は生徒が自分と同じ言葉の世
界にいるはずであり,また,いなければならないとする
抑圧的な構えを持っているのである｡従って,｢話せば
わかる｣と暗黙裡に信じている教師は,生徒が自分とは
異なる価値観や表現形式を持っこと,持っていることを
認めていない｡その結果,彼らは教師の考え方に生徒を
同調させようと努めるのであり,そこにこそ,本質的な
抑圧が発生するのである｡
繰り返すと,｢話せばわかる｣と信じる教師は,｢話し
てもわからない｣ことはあり得ない,より明確に言うと,
生徒が自分とは異なる他者であるはずがない,というこ
とを前提にしていると言える｡そして,万一,｢話 して
もわからない｣生徒が出てくると,この言説を信じる教
師は,何とかその 問`題児'に納得させるべく,彼自身
の内面 (プライベートな部分)にまで土足で踏み込み,
彼を ｢わかろう｣と努力するか,あるいは (自ら否定し
ているはずの)指導 ･披指導の関係を行使して,彼を処
罰したり無視 (シカト)したりするようになる｡いずれ
にせよ,こうした教師が最も生徒の内面を傷っけてしま
うと言える｡特に,生徒の内面の心理を ｢わかろう｣と
し,｢正しい方向-｣と導いていこうと努力する,良心
的な教師の場合,生徒に ｢告白 (告解)｣[Foucault,1
976-1986;76-]を強要するという意味で,M.フーコ
ーの言う ｢牧人-司祭型権力｣[Foucault,渡辺守章,
1978;132]に匹敵する｡｢内面の管理といった役割を果
たしていくのは,規則で生徒を縛っていこうとする教師
ではなく,むしろ良心的な教師なのである｡｣[中島浩幸,
(5)
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1986;110]従って皮肉なことにも,こういう民主的な教
師よりも,体罰- 身体の ｢型｣- をもって生徒を形
式的な仕方で統制しようとする "反民主的教師"の方が
生徒自身の内面を辱めたり傷つけたりしないという意味
で, "誠実な"教師であると考えられる｡
(3)<教師一生徒>の場所という学校言説
ところで,教育問題について極端な "多弁症',裏を
返せば責任のある言説を何ら語り得ないという "失語症"
の情況に陥ってしまわざるを得ない現在にあって- 何
らかの理念やモデルを捨てて,素手で問題に向かうなら
ば,根本的な解決はどこにも見出せない状況のなかで一
一,プロ教師は,事態から逃げず,それでいて経験主義
にもならず,かつ経験から普遍を導き出す方法しかない
ということを選択し,自らの学校言説を構築しつつある｡
まさに,こういう構えだけが 現`実的"たり得るのであ
る｡つまり,そのことは,教育問題を一旦 ｢制度｣とい
う観点から切り離して,人間の具体的な関係の場所-
<教師一生徒>関係 (という場所)- として考え直す
ことにはかならない｡そして,その関係の努力のなかか
ら生成される学校言説にこそ目を向けるべきなのである｡
いま,仮にこの学校言説を(Ⅹ)<教師一生徒>の場所と
呼ぶことにする｡既述したように,まったく完全な学校
言説を想定すること自体,矛盾であることを考えるとき,
それは実在するというよりも,限りなく漸近していくべ
き極限目標と述べた方が適切であろう｡確認すると,
(Ⅹ)<教師一生徒>という場所という学校言説は,(d)
プロ教師の学校言説の存在によって初めて想定されるも
のであり,それはまた,プロ教師のそれといえども,学
校言説の終着点ではないということを示唆する｡本来,
言説 (学校言説)そのものは,定立されるや否や,さら
なる言説に向けて言説移行され続けていく運命にあると
言える｡その意味で言説 (学校言説)とは,差異そのも
のにはかならない (従って,言説が固定化された途端,
それは死せるものへと変容してしまう)0
糾マスコi=コI的言説
(b)進歩的知識人の
(C)民主的教師の言
仙プロ教師の言説? ? ?
孟説 l嘉芳†莞識
●●
(x)≪教師一生徒≫の場所 [極限]
図2 学校言説の遠近法
以上,プロ教師の学校言説から照射すると,(a)～(C)
の明確な学校言説に限らず,ごく普通の教師が抱く日常
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感覚及び学校言説は,世間一般の民主主義的パラダイス
(理想)を表現したものであることが明らかになった｡
言い換えると,現在流通している学校言説 (教育言説)
の症状 (病理)は,民主主義的パラダイスを思想背景と
していることが理解されたのである｡
かくして,言説移行の力学及び進化論に即して,学校
言説の遠近法が形成されることになる｡それを示したも
のが,図2であるが,そこでは戟後民主主義的パラダイ
スを体現した(a)～(C)の学校言説と,それに潜勢する虚
偽性を見抜き,その病理を明確に言語表現した- "カ
ルテを書いた"- (d)プロ教師の学校言説,及びそれ
と必然的に生成される(Ⅹ)<教師一生徒>の場所という
学校言説とが対比的に捉えられる｡ この,(C)と(d)～
(Ⅹ)の学校言説の間には,大きな隔たりがあると言える｡
その隔たりからみると,(a)と(b),(b)と(C)の相違は
大した問題ではない｡繰り返すと,(a)～(C)の学校言説
には,素朴さ (短絡さ)という陥斉がみられる｡その素
朴さとは,管理 ･抑圧のない理想的な社会 (教育)とい
うモデル像から現実の社会 (教育)を批判する一方で,
管理 ･抑圧の生起を,｢善一悪｣｢真一偽｣という二元論
の構図だけで理解しようとする考え方がある (症状とし
ての学校言説は,こうした公式的な見方の変様態に過ぎ
ない)｡こういう思考の標準形は,観念のなかで現実の
矛盾を 浄`化"していく上では有効であるが,現実その
ものは一向に解決されていくという方向に進まず,むし
ろデッドロックに行きつき.教育や学校に対するシニシ
ズムを生み出すだけである｡
以上のように,学校言説の遠近法を生み出す思想的背
景として,民主主義という理念に対する評価や態度が析
出されたが,次にそれを ｢自由｣と ｢管理｣に関する思
考モデルの在り方へと具体化していくことにしたい｡と
いうのも,民主主義という理念では,既述したように,
二元論的な構図をとるため,｢自由｣と ｢管理｣という
2つの概念もまた,｢子ども｣｢生徒｣対 ｢教師｣｢学校｣
という変奏を加えながら,対立概念として固定化する思
考モデルが取られてしまうからである｡見方を換えれば,
いわゆる ｢学校の管理体制｣対 ｢生徒の自由の権利｣と
いう二元論的な構図及びそれを前提とする思考モデルを
突破するところに,プロ教師の学校言説と<教師一生徒
>の場所という学校言説,及び新たな思考モデルが開か
れてくると考えられる｡
日.学校言説における ｢自由｣と ｢管理｣
- 思考モデルの諸相-
(6)
1.｢自由｣概念の再検討
- ｢-からの自由｣と｢～への自由｣
ところで,学校言説において ｢自由｣と ｢管理｣とい
う2つの概念を捉えていくとき,民主主義的パラダイス
を前提とする学校言説のように,両者を対立するものと
して固定化し,二分法的に捉えることがごく標準的な思
考モデルであると言える｡この場合,｢自由一管理｣は,
｢自由/管理｣である｡そしてここで,両者を分かつ区
切り (/)は,第1項である ｢自由｣がまず定義された
後で,第2項である ｢管理｣がその第1項の否定形 (～
でない)を表すものとして規定されるのであって,その
逆ではない｡平たく言うと,この場合,第 2項である
｢管理｣とは,｢自由｣｢ではない状態｣という程の意味
である｡
こうした思考モデルは,最初から ｢管理｣そのものを
規定することを放棄しているという意味で適切であると
は言えない｡それでは何故,｢自由｣だけを規定し,｢管
理｣をその否定形としてしか規定できないのかと言うと,
この類いの ｢自由｣概念では,｢完全に自由な状態があ
り得る｣ということが前提されているからである｡言い
換えると,｢人間は,根本的に自由な存在である｣ とい
うことであり,それを抑圧する ｢管理｣そのものはおか
しい,間違っていることになる｡この ｢全き自由｣概念
では.そもそも,人間はいっいかなるときも ｢管理｣さ
れるべきではないのであり,従って,｢自由｣と ｢管理｣
は先験的に対立することになる｡それでは次に,こうし
た思考モデルを再構成していくために,過去の ｢自由｣
概念に学ぶことにする｡
さて,社会哲学的に見ると,｢自由｣概念には大きく
分けて2つ挙げられる [Berlin,1969-1971;297-390/
Fromm,1941-1965;34-49]｡ひとっは,｢～からの自由｣
であり,もうひとつは,｢～への自由｣である｡前者は
｢他からの束縛や強制 ･干渉がない状態｣を表すという
意味で ｢消極的な自由概念｣,または ｢古典的な自由概
念｣と呼ばれる｡それに対して,後者は ｢人間が自己の
理性意志や内的規律に従うこと｣を表すという意味で
｢積極的な自由概念｣と呼ばれる｡
この2つの ｢自由｣概念が提示されるとき,まず最初
に浮かぶ疑念とは,後者の ｢～への自由｣概念に比べて,
｢～からの自由｣概念が文字通り "あまりにも" ｢消極
的な自由概念｣ではないか,ということである｡という
のも,｢～からの自由｣とは,｢自由｣概念を単に ｢束縛
がない状態｣に制限して捉えるため,｢～への自由｣か
らみると,それだけをもって "真の自由"と言うことは
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不十分だからである｡むしろ,それは単なる ｢放縦｣ま
たは ｢放任｣を意味するのではあるまいか｡つまり,
｢～への自由｣概念からみて,それは ｢自由｣概念につ
いて必要条件を満たしていても,十分条件は満たしてい
ないように見えるのである｡ここから帰結することとは,
｢～からの自由｣に対する,｢～への自由｣の圧倒的な優
位である｡ただ,両者に折り合いを付けるとすれば,
｢～からの自由｣を "非理性的な'感情 ･欲望などに束
縛されること ｢からの自由｣と解釈すれば,この2つの
｢自由｣概念は形式上,矛盾 ･対立しないことになる｡
しかし,よく考えてみると,｢～への自由｣概念が意
味するところは, "非理性的な"もの ｢からの自由｣に
は留まり得ない｡この規定の仕方は依然として消極的で
相対的なものだからである｡むしろ｢～･への自由｣概念
は,先験的に人間が ｢理性的であること｣｢への自由｣
であり,｢内的規律に従うこと｣｢への自由｣であり,い
かなる場合においても ｢完全に自由な状態｣｢へと自ら
を保ち続けること｣なのである｡従って,｢～への自由｣
概念では,たまたま, 非`理性的な"感情や欲望などか
ら自らを解放したからと言って,それだけでは "真の自
由"を獲得したことにはならないと言える｡繰り返すと,
｢～への自由｣とは,人間が自らの理性意志や内的規律
に忠実に従うこと,すなわち理性的であること ｢への自
由｣であり,内的規律に従うこと ｢への自由｣にはかな
らない｡
しかしながら,｢～への自由｣において強調される,
人間主体が従うところの ｢理性意志｣や ｢内的規律｣と
は何を意味するのであろうか｡この点に関して,E.フロ
ムは共同体 ｢からの自由｣を獲得した個々人は,同時に,
共同体が有していた規範 (綻)や秩序を喪失することで
アノミーに陥り,そうして放出された個々人の熱狂を回
収するべく,バラバラの個人 (-アトム)が,個人 (自
己)よりも上位のみえざるもの- 例えば国家や神など
- へと服従していくことになると述べている[Fromm,
1941-1965]｡つまり,個人の,国家や神 ｢への服従｣,
精確には｢～への服従の自由｣となる｡それが｢～への
自由｣の内容にはかならない｡その典型が,ナチズムに
代表されるファシズムである｡ファシズムは,個人の自
由を尊重することから生まれるのである｡
わが国の場合で言うと,大正自由教育がそれに該当す
る｡確かに,児童中心主義と特徴づけられる大正自由教
育では,一方で ｢個人 (児童)の自由｣を尊び,平等を
愛することが真筆に唱えられながらも- 決して建前と
してではなく- ,他方で同時に個人を超えた ｢国家-
神｣(天皇制国家)に個人が自ら服従することが自由で
(7)
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あると捉えられた｡ここでは,｢個性の尊重｣｢自由教育｣
と ｢天皇制国家への個人の服従｣とが,｢理性意志｣や
｢内的規律｣｢への自由｣という美名のもとに矛盾なく両
立されていたのである｡
このように,｢理性｣的であるための ｢規律｣｢規範｣
｢への服従の自由｣は,個人よりも上位にある ｢国家｣
や ｢権力｣｢への服従の自由｣へと容易に転化される危
険性があることが分かる｡従って,｢～への自由｣とい
う積極的な自由概念は,理念的には "真の自由"を実現
する崇高なものであっても,それが個人を普遍的なもの
へと服従させることに盲目的であるが故に,｢自由｣と
｢管理｣に関する思考モデルを構築していく上での手が
かりとすることができないと考えられる｡
かくして,｢～への自由｣概念は,思考モデルの手が
かりとして否定され,｢～からの自由｣という,一見消
極的に見える ｢自由｣概念へと立ち返ることが必要とな
る｡それでは,消極的な自由概念としての｢～からの自
由｣をもって思考モデルを構築していくことに如何なる
メリットがあるのか｡それはこの ｢自由｣概念が,｢完
全に自由な状態があり得ない｣ということを前提として
いることに求められる｡より積極的に言うと,｢～から
の自由｣では,例えばXという具体的,個別的な状況
｢からの自由｣- ｢Ⅹからの自由｣- をその都度そ
の都度明確化していくことができるのである｡この点は
とりわけ重要である｡言い換えると,その陥葬が明らか
になった｢～への自由｣では,この具体的,個別的な状
況としてのXに該当するものが存在せず,むしろ ｢～｣
に挿入されるものが一挙に ｢理性｣や ｢規範｣といった
抽象的,普遍的なものに置き換えられてしまう｡実質的
にみて,このXが不在であることから,それが普遍とし
ての ｢理性｣や ｢規範｣を経由して,さらにより上位の
普遍としての ｢国家｣｢権力｣｢神｣へとすり替えられて
しまうと言える｡
従って,｢～かbJlの自由｣は.人間主体に対して ｢何
からの自由であるのか｣をその都度その都度明示化して
いくという意味で,まさに ｢積極的な｣自由概念である
と言える｡何故なら,この自由概念に依拠する限り,自
由とは,人間主体が眼前に障壁として立ちはだかる,束
縛 ･拘束としての具体的,個別的な状況 (Ⅹ)を自らの
力でその都度打開していくことになるからである｡いま,
こうした文脈での ｢Ⅹからの自由｣を ｢状況打開による
自由｣と呼ぶことにしたい (なお,｢～からの自由｣の
場合の ｢～｣を,束縛としての状況- ｢Ⅹ｣と明確化せ
ずに,唆味にしたまま捉えると遷,それは依然として消
極的な自由概念に留まることになる)｡
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そして,この ｢状況打開による自由｣は,必然的に
｢自由主体｣の動的な状態をもたらすことになる｡繰り
返すと,この規定に従えば,自由とは,自由主体が自ら
の手で束縛状況をその都度打開しながら,漸進的に自由
を獲得していくということになり,それは動的な状態を
示す概念となる｡つまり,｢自由｣概念は,｢自由主体｣
と,｢束縛としての状況-Ⅹ｣を打開することで一歩一
歩 ｢自由｣を獲得していく行為との相関によって規定さ
れる｡
さらに,この ｢状況打開による自由｣には,すでに
｢自由｣と ｢管理｣とを同時に捉え得る可能性が見出さ
れる｡精確に言うと,この自由概念に依拠する思考モデ
ルは,｢自由一管理｣と示されるように,自由 ｢と｣管
理を相依相属的なものと捉える｡何故なら,｢状況打開
による自由｣という概念にみられる｢(束縛)状況｣と
は,すでに ｢管理｣的な要素を含んでいるからである｡
従って,この ｢自由｣概念では,いっのまにか ｢自由｣
が ｢管理｣に転化しないように,自由主体が常に緊張感
を保ちながら,その都度自分の眼前に立ちはだかる ｢束
縛-管理｣状況を一つひとっ ｢打開｣していくことがイ
メージされていると言える｡
以上,｢自由｣と ｢管理｣の思考モデルを構築してい
く上で ｢束縛-管理｣状況を欠如させた,純粋な ｢自由｣
概念を手がかりとすることができないということが明ら
かになった｡繰り返すと,｢完全に自由な状態があり得
ない｣という前提があってこそ,そして ｢状況打開によ
る自由｣によって ｢束縛-管理｣状況の一つひとつから
漸進的に自由を獲得していく相対的な見方があって初め
て,｢自由一管理｣に関する十全な思考モデルを構築す
ることができるのである｡
こうした観点からみると,既述した学校言説のタイプ
のうち,(a)～(C)の民主的な学校言説はいずれも,｢完
全に自由な状態があり得る｣という前提を持っという点
で,まったく誤った思考モデルであると考えられる｡そ
れらは自覚の如何に関係なく,｢～への自由｣概念を出
発点として思考モデルを構築している｡これに対して,
(d)プロ教師とそれ以上の学校言説- (Ⅹ)<教師一生
徒>の場所のそれを極限とする- は,言うまでもなく,
｢～からの自由｣をより積極的に捉え直した ｢Ⅹからの
自由｣,すなわち ｢状況打開による自由｣を手がかりに
して的確な思考モデルを構築している｡教育事象につい
て考えていく上でどのような思考モデルを構築していく
かは,予想以上に重要である｡というのも,誤った思考
モデルに依拠している限り,教育問題に関する適切な解
決法が見出せないどころか,擬似問題の定立と,そのも
とでの誤った解決法 (偽一解決)とのセットによって悪
循環に陥り,問題そのものをより悪化させてしまうこと
になるからである｡
以上述べてきたことを,要約したものが図3である｡
もはや説明するまでもなく,学校言説のタイプは,｢自
由｣と ｢管理｣に関する思考モデルの差異 (諸相)に応
じて遠近法的に配置されていく｡そして,｢自由｣ と
｢管理｣を対立的なものから相依相属的なものへと捉え
直していくとき,適切な思考モデルが構築され得る｡そ
れでは ｢状況打開による自由｣,すなわち ｢自由-管理｣
によって思考モデルを構築するプロ教師は,そのことを
どのような教育実践 (生活指導)として具現化している
のか,次に論述していくことにしたい｡
2.｢管理主義教育｣と ｢管理教育｣の分水嶺
- ｢規律社会｣から ｢管理/コントロール社会｣
への推移-
ところで,プロ教師の会 (埼玉教育塾)は,既述した
ように,戦後民主主義教育 (民主教育)の風潮に抗して
独自の ｢管理教育｣の必要性を唱えている｡彼らからみ
る限り,教育そのものが管理教育と同義のものなのであ
る｡この考え方だけで判断すると,それは単に反動的な
ものと理解されるが,実はプロ教師の本意は次の点にあ
る｡すなわち,プロ教師の生活指導では,｢教育する側
-教育主体｣としての教師は,学校秩序の囲いのなかで
守るべきルール (規範 ･規則)を生徒たちに明確に提示
し,それを彼らに自覚をもって遵守させていくことを目
的としている｡つまり,教師 (プロ教師)は,生徒たち
に対して学校生活上のルールといった ｢束縛-管理｣状
況を明確に提示し,そのことを通じて学校が彼らを管理
していく場所であることを教えているのである｡プロ教
師からみると,民主教育では生徒たちにそのことを明示
するどころか,理念上 学`校は生徒たちを管理するため
の場所であってはならない"という言説で粉飾し,かえ
って彼らに現実の姿を隠蔽していることになる｡
そこで一般に言われる 管`理教育とは何か"について
あらためて規定すると,それは教師からみて,次の2通
りの形態が想定される｡すなわちそのひとっは,教師や
学校が何から何まで徹底した管理体制 (管理システム)
を取り,生徒たちがそのシステムに反抗 ･抵抗でもしよ
うものなら,有無を言わさず直ちに彼らを処分してしま
うというものであり,もうひとつは,生徒たち自身がま
ったく自由であると感じる程に,ソフトな管理を行うと
いうものであると考えられる｡特に,後者の場合,彼ら
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図3 学校言説における ｢自由｣と ｢管理｣
とその思考モデルの諸相
はその "自由な"教育環境に ｢自発的に服従すること｣
になる｡
この2つの管理形態に関連して,G.ドゥルーズは興
味深い見解を述べている｡ ドゥルーズによると,権力
(管理技術)には社会形態の変化に対応して,｢君主型｣,
｢規律型｣,｢コミュニケーション｣を操る ｢管理型｣一
一精確には ｢管理/コントロール型｣(LesSoci昌t占sde
contrale)- という3つの実践形態がある [Deleuze,
1990-1992;287]｡このうち,｢君主型｣は近代社会以前
の,｢国王 (君主)一臣下｣といった上下から成る単純
な権力の実践形態であるの対して,｢規律型｣ と ｢管理
型｣は,モダンとポストモダンの社会にそれぞれ対応す
る,複雑で合理的な権力の実践形態である｡先に結論か
ら言うと,2つの管理形態 (管理システム)については,
前者が ｢規律型｣に,後者が ｢管理型｣に,それぞれ対
応するものと考えられる｡
詳述すると,前者の管理システムは,二十世紀初頭に
その頂点に達する ｢規律社会｣に対応したものであり,
その典型は ｢監獄｣を空間モデルとした ｢パノプチコン｣
[Foucault,1975°-1977;198-]である｡その空間形態
は,図4のような ｢一望監視施設｣,いわば "理想の"
監獄建築として表現される｡
ところで,｢パノプチコン｣とは,一八世紀末にJ.ベ
ンサムによって考案された管理の一般原理を体現する装
置,または人間を効率的に収容し監視する普遍的な視覚
機械のことである｡フーコーはそれを規律社会の管理技
術のモデルとみなした｡そしてそれは,人間を ｢集中さ
せ,空間内に配分し,時間のなかに秩序づける｣[Dele-
uze,1990-1992;292]ことを目的としたもので,学校,
工場,病院,刑務所などに典型される空間形態にはかな
らない｡従ってそれは,ベンサム個人が発明したものと
いうよりも,一八世紀末に生きた近代人の秩序的な思惟
様式がベンサムを通じて空間的に表現 ･定着されたもの
であると考えられる (パノプチコンは,ベンサムの生き
た時代の人々によって暗黙のうちに共有されていた空間
(9)
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図4 規律社会の空間モデルとしてのパノプチコン
形態- そしてそこに発現される精神形態- なのであ
る)0
この視覚機械は,図4からも分かるように,監視塔に
配置された看守 (N)が囚人 (A)からは見られること
なしに,囚人の一挙一動をすべて観察できる (seeing
withoutbeingseen)視覚の文法に基づいて設計されて
いる｡つまり,可視性の仕組みは,｢見る一見られる｣
という相互性ではなく,見ることと見られることが切断
されている｡そしてこの視覚機械は,まなざしだけを介
して権力が自動化し,権力を没個人化 非人称化する,
極めて幾何学的で経済的な確実性の収容施設- 管理の
自動調節機構- となる｡こうした巧みな管理技術によ
って一方的に見られるもの (まなざされるもの)として
の個人は,自ら不可視の権力による強制に責任を持ち,
｢自発的に｣その強制を自分自身へと向けることになる｡
平たく言うと,まなざしの権力性において囚人は看守か
ら絶えず見られているという意識をもち,こうした意識
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によって規則や規範から逸脱しないように自己自身の行
動を律していくことになる｡しかもそこでは,自分が同
時に二役を演じる権力関係を自分に組み込んで,自分が
自らの服従強制の本源になるのである｡
かくして,実際に看守によって監視されていなくても,
囚人は自ら進んで自己を監視し,自律した行動をするよ
うになるのである｡いわば,囚人は看守に ｢自発的に｣
従属することによって,自己を自己自身で律するように
なるのである｡要するに,｢主体的である｣ということ
- ｢自らを律する人間である｣ということ- とは,
何ものか,すなわち匿名で不可視の権力 (システム)に
｢自発的に服従すること｣でしかないということを意味
する｡いわゆる ｢主体-臣下｣- "Sujet･-suiet"
- というフーコーの言う門構造にはかならない｡
しかしながら,このように大規模な監禁の環境を組織
化する規律社会及びその空間モデル (｢監禁｣ タイプ)
は,二十世紀末になるにつれて終蔦を迎えつつある｡す
なわち,現代の社会は,すでに規律社会から管理/コン
トロール社会へと推移しつつあり,それに伴い,管理技
術もまた,根本的に変容しつつある｡それが言うまでも
なく,後者の管理システムである｡ ドゥルーズによると,
｢管理/コントロール社会は監禁によって機能するので
はなく,不断の管理/コントロールと瞬時に成り立っコ
ミュニケーシ去ンによって動か･されている.｣[ibid.;288]
っまり,｢個人が体験するさまざまな内部滞在の機構,
すなわち監禁の環境は独立変数である｡そこでは環境が
変わるごとにゼロからやりなおすのが当然のこととされ,
すべての環境に共通する言語が存在したとしても,それ
は類比にもとづく言語なのである｡これにたいして,さ
まざまな管理機構のほうは分離不可能な変移であり,そ
こで使われる言語は,計数型で可変的な幾何学をそなえ
たシステムを形成する｡監禁は鋳型であり,個別的な鋳
造作業であるわけだが,管理のほうは転調であり,刻一
刻と変貌をくりかえす自己-変形型の鋳造作業に,ある
いはその表面上のどの点をとるかによって網の目が変わ
る節に似ている｡｣[ibid.;294]つまり,規律型社会に
おいて教育目標とされるのは,一生持続されていくべき
生活の型としての ｢鋳型｣- その典型は,小さいうち
から身につけるべき基本的生活習慣であるが- である
の対して,管理/コントロール社会において教育目標と
されるのは,そうした長期的で安定した生活の型ではな
く,むしろその都度必要な,短期的な生活の型なのであ
る｡こうした生活の型を作り直すために,管理システム
もまた,自ら柔軟に変化しつつ,絶えず鋳型を作り直し
ていかねばならないと言える｡だからこそ,管理/コン
トロールは,｢自己-変形型の鋳造作業｣ となるのであ
る｡
ここから,自由で開放的な環境のなかで,分散し移動
していく生徒個々人への管理とそのコミュニケーション
のコントロールが,新たな管理技術の在り方としてイメ
ージされてくると言える｡それはまさに.権力の微分化
にはかならない｡つまり,病院に閉じ込めるといったか
っての精神医療が,地域での開かれたケアへと,そして
介護施設や老人ホーム等に閉じ込めるといったかつての
福祉事業が,家庭 ･地域での開かれた在宅介護へと,そ
れぞれ管理技術がソフトなものに変容していくように,
生徒集団を学校という閉ざされた囲いのなかで教える
(指導する)といった従来の教育は,生涯教育として時
間的に引き伸ばされる- 恒常的変異の状態に置かれる
- と同時に,経済同友会の ｢合校｣構想に典型される
ように (図5参照),今後,空間的にも様々な場所へと
拡張されていくと思われる｡｢これから先は教育が閉鎖
環境の色合いをうすめ,もうひとつの閉鎖環境である職
業の世界との区別も弱まっていくだろうし.やがては教
育環境も職業環境も消滅して,あのおぞましい生涯教育
が推進され,高校で学ぶ労働者や大学で教鞭をとる会社
幹部を管理するために 『平常点』の制度がととのえられ
ていくにちがいない｡学校改革を推進するかに見せかけ
ながら,実際には学校制度の解体が進んでいる｡｣[ibid.;
288f.]
図5 新しい学校のコンセプ トとしての ｢合校｣構想
ただ注意すべきなのは,以上見てきた2つの管理モデ
ルのうち,新しい管理技術としての後者だけが現在使用
されていて,前者,すなわち監禁を目的とするパノプチ
コン型権力は,すでに効力を失っているということを意
味しない,ということである.すなわち,この新たな管
理技術においてもパノプチコン型権力がそのまま継承さ
れているのである｡その意味でフーコーは規律社会にお
(10)
中井 :学校言説の解体学
ける旧来の管理技術だけを権力の総体として捉えていた
わけではなかったと言える｡前述したように,パノプチ
コン型権力とは,最終的には ｢主体-臣下｣という門構
造として示されるものであった｡見方を換えれば,この
権力は,監禁 ･収容することを目的とする監獄 (｢囚人
一看守｣関係)を起源としながらも,監獄の外 (塀の外)
にいる私たちにも通用するものだと考えられる｡つまり,
監禁されていない私たちもまた,何か (何ものか)に
｢自発的に｣,または ｢主体的に｣｢服従 (従属)するこ
と｣によって,精確には,服従していることなどとはま
ったく意識せずに,生存すること,主体的に生きること
を許してもらっているのである｡この ｢主体的な｣自己
は,医療におけるインフォームド･コンセントにおいて,
情報提供を受けた上で治療方針を自己決定していく患者
のように,絶え間のない (医者との)合意形成を作り出
すコミュニケーション型権力に絡めとられ,それに ｢自
発的に従属していく｣ことになる｡インフォームド･コ
ンセントは,まさにコミュニケーショシ型権力の典型に
はかならない｡さらに,その変形版は日常の様々なとこ
ろで見られる｡一例を挙げると,自分の出したゴミにつ
いて責任をとるために,せっせと袋に名前を書いている
善良な主体- この主体は,立派な市民になるために,
自己自身に対して警察官や衛生管理員のように振る舞う
ことを迫られているのである (告知を契機にして自己の
欲望に対して警察的に振る舞うように強いられているH
IV感染者の人たちも同様である)｡従って,パノプチコ
ン型権力は, 塀`を越えで'すべての人間に対して従属
関係を介して ｢自律的存在であること｣を要請するべく
拡張されつつある｡私たちが自由社会のなかで暮らして
いながらも, 息`苦しさ"を感じるのは,このためでは
なかろうか｡
かくして,｢自己-変形型の鋳造作業｣ としての管理
/コントロール社会の管理システムは,規律社会 (監獄)
を起源とするパノプチコン型権力の日常への拡張 ･分散
- ｢自発的に従属すること｣の全般化状況- を触媒
とすることによって,すべての人間をコミュニケーショ
ン型の権力に捕獲し,絶え間のない合意形成のプロセス
に組み込もうしている.しや ば,日常の至るところに,
そして日常生活の細部にまで 塀`のない"パノプチコン
的状況が張りめぐらされっつある｡｢主体的な｣自己が
存在するところには,必ず不可視の権力が存在すると言
っても決して過言ではない｡
さらに注目すべきことは,学校,工場,病院,刑務所
といった従来の監禁型の権力空間のなかにも,この新た
なタイプの管理技術,すなわちコミュニケーション型権
(ll)
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力が 逆`輸入'されつつあるということである｡つまり
そのことは.規律社会を起源とするパノプチコン型権力
(｢規律型-監禁型｣権力)が "塀を越えで'日常の至る
ところにまで拡張 ･分散され,そしてそれがコミュニケ
ーション型権力という形で管理/コントロール社会にお
ける管理技術の素地となり,さらに今度はそのコミュニ
ケーション型権力が従来監禁 (収容)することを目的と
していた学校や病院へと 逆`輸入"されていくという構
図を指す｡病院の場合,この 逆`輸入"はインフォーム
ド･コンセントという形でなされているというこ◆とはも
はや繰り返すまでもない (それは ｢医者一患者｣関係に
伴う密室性からの解放であることには相違ないにせよ,
この解放の物語は同時に,別の権力,すなわちコミュニ
ケーション型の権力に捕獲されていくという新たな抑圧
の物語の始まりでもあるということを認識すべきである)｡
そして学校の場合は,すでに ｢単位制高校などの新し
いタイプの学校や,フリーな形式を持っ私塾などでは,
新しいタイプの管理,すなわちオープンな空間において
少人数で常に移動していく生徒に対する管理をどうする
かがすでに問題になっている｡｣[中島浩等,1995;54]
と言われている (前に図で示した ｢合校｣についても同
様のことが言える)｡このように新一しいタイプの学校に
おいては,それに対応した新しいタイプの管理形態が必
要とされることについてはある程度予想できることであ
る｡
これに対して,普通の公立学校では相変わらず,規律
社会に対応した監禁型の権力,すなわち校則による-ー
ドな管理システムは強大であるように見える｡しかしそ
れでも,普通の公立学校のなかにも一確実に管理/コント
ロール社会に適合した,コミュニケーション型権力,ま
たは分散型の管理技術が導入されつつある｡精確にはそ
れは,前述したように 逆`輸入"されっっある｡そして
この 逆`輸入"されつつあるものとは,｢カウンセリン
グ｣にはかならない｡それは1980年代以降,東京都など
の大都市で学校教育 (生徒指導)の重要な切り札として
導入され,数多くの一般教師がカウンセリング養成講座
などの研修を経験している｡とりわけそれは,1990年以
降,文部省の生涯学習体系路線のなかで ｢教育相談｣へ
と名称変更され,なお一層強化されつつある｡
そして重要なことは,｢カウンセrリング｣から ｢教育
相談｣への単なる名称変更に留ま∴らず,表 1に示される
ように,｢教育相談｣がかつての ｢カウンセリング｣の
ように,一部の特殊な ｢問題児｣-を ｢治療｣するために
なされるものではなく,むしろすべての生徒たちにみら
れる ｢問題傾向｣,すなわち ｢不登校｣などの可能性を
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治療モデル 予防.川兄モデル
仲 代 1980Lf!代初め 1980仲代牧神
社会のタイプ BlfB社会 管理/コントロール社会
(Deleu五C.G.▲ (パノプチコン軌 (コミュニケーション型,
Foucault.一.) 監禁型推力) 分散型推力)
対 象 r校内暴力J r登校拒否｣ すべての生徒
などの r問題児｣という. (※生徒すべてに r不登校｣
特殊な生徒 の可能性があるとみなす)
日 的 対処療法的な r治療｣と, ｢問題傾向｣の ｢早期発見.
学校秩序の再適応 早期治療｣
カウンセリン 生徒折稚拙当の一冊の教師 すべての教師
グの担当者 (※但し.東京赤では.す 兼浸軟始 (※心理のケアの義
ベての教師にカウンセ 務化)
ラ-養成講座の設置) スク-ル.カウンセラー
※ ｢カウンセリング｣からr教育和親｣へと名称変更
連動する教育 特になし ヽ ･生涯学習体制への移行 (r
改革 第3の教育改革J)[※生涯学習していく く意秩)をもった人間-自己 力の育成】･新しい学力観 (く関心.秩 .銀座),観点別評価)
カウンセラー 治療的まなざし 治療的まなざし
嚢1 カウンセリング･モデルの移行とその比較
｢早期発見 ･早期治療｣するためになされるものだとい
うことである｡そのために,一部の,専門職としてのカ
ウンセラーだけでなく,教科を担当するすべての教師,
さらには保健室で子どもの保健指導にあたる養護教諭に
までカウンセ リング ･マインドが求め られつつある｡
｢養護教諭がヘルスカウンセラーとして働 き, 関係者
(学校当局,一般教師,家庭)との連携を密にすれば,
心に問題をもった生徒ならず,一般生徒に対 しても大き
な効果をあげることができるのではないか｣[境よし子,
1996;76]という現場の養護教諭の見解は,まさに文部
省の生涯学習路線を忠実に代弁 したものである｡養護教
諭が心のカウンセラーとなって個々の子どもの心身の状
態を情報収集 し,その上で集めた情報を 生`徒の秘密 ･
プライバシー保持"という方針で保健室から学校当局,
一般教師,家庭へと開示 していくとき,保健室は "偏差
値砂漠のオアシス"になるどころか,逆に子どもにとっ
ては息苦 しいだけの管理空間としか感 じられないのでは
なかろうか｡生涯学習路線のもと,いまや,学校そのも
のが,前述 した ｢牧人-司祭型権力｣,すなわち生徒に
｢告知 (告解)｣させ,彼自身の内面の心理を理解 し,
"正 しい方向"へと導いていこうと努力するコミュニケ
(12)
-ション型権力に浸透 ･侵食されつつあると言える｡ こ
のことは,社会そのものが ドゥルーズの言う規律社会か
ら管理/コントロール社会へと,また管理技術としては
監禁型から分散型へと変容 しつつあるという趨勢を如実
に示している (なお,この点については,生涯学習体系
に相応 しい人間像としての自己教育力,新たな人格統制
政策としての ｢新 しい学力観｣- ポス ト偏差値の教育
体制- ,｢観点別評価｣の導入,テス トや入試の重視
から平常点や内申書の重視への移行,ボランティア活動
への評価などとの関連で論述すべき事柄であるが,その
ことは別の機会に改めて言及することにしたい)0
いずれにせよ,この2つの管理の形態は,-ードかソ
フトかといった見かけ上の相違を超えて,教師や学校か
らみて完望なものであることに相違あるまい｡つまり,
両者は生徒たちを思考停止状態に陥らせ,彼 らの日常感
覚を麻痔させてしまう点では,完望な管理形態であると
考えられる｡言い換えると,このことを通 じて生徒たち
は,管理システムのハビトゥスを身につけて しまうので
ある｡
ここで,こうした完望な管理形態を取 る教育を,｢管
理教育｣と区別して ｢管理主義教育｣と呼ぶことにする｡
中井 :学校言説の解体学
｢管理主義教育｣とは,プロ教師の言う ｢管理教育｣と
ら,世間一般で言われる "不徹底で" "一貫性を欠いだ'
｢管理教育｣とも異なる｡それは,愛知県や千葉県の学
校でみられる監禁タイプであるにせよ,東京都で推進さ
れている学校そのもののカウンセリング化計画にみられ
る分散タイプであるにせよ,管理方式を学校の隅々にま
で徹底的に張りめぐらせた,いわゆる "確信犯"として
の ｢管理教育｣の形態なのである｡
以上のことから,プロ教師の ｢管理教育｣と ｢管理主
義教育｣の違いが透視されてくる｡つまり,プロ教師の
生活指導実践では,教師がXというルール (Xの強制)
が ｢束縛-管理｣状況であることを生徒たちに明示化し
ており,少なくとも彼らに ｢束縛｣｢管理｣について思
考させる余地を与えている,あるいは残している｡この
点は両者の相違を考える上で重要である｡管理的要素は
教育行為 (教育の論理)にとって必然的なものでありな
がらも- ｢教育-管理｣- ,そのことをどの程度ま
で生徒たちに包み隠すことなく,明示化し,彼らに意識
化させ得るかにこそ,｢管理教育｣と ｢管理主義教育｣
との根本的な相違がある｡そして,明示化された ｢束縛
-管理｣状況を生徒たち自身が眼前に立ちはだかる一つ
ひとつの障壁として,その都度打開して,それらの一つ
ひとつから漸進的に自由を獲得していくことが求められ
る｡こうした課題を達成するにあたっては,生徒同士の
ヨコの結びっさが必要になる (ただし,それは ｢自治｣
といった民主的制度としての組織を必ずしも意味しない)0
いずれにせよ,プロ教師では教育主体としての教師が
｢～の強制｣が ｢管理｣であることを生徒たちに明示化
することによって ｢管理主義教育｣から一線を画してい
ると考えられる｡
ただ,プロ教師の生活指導実践で不十分であると思わ
れるのは,彼らがルールの存在を生徒たちに明示化する,
すなわち ｢管理｣状況を示唆するだけで,それを生徒た
ちが自らの手で打開していくという ｢自由の余地｣を生
徒たちに十分与えている (残している)とは言えないこ
とである｡見方を換えると,プロ教師の生活指導実践は
あまりにも現実主義的であり,学校秩序に対して諦観的
見方をしている｡彼らに言わせれば,公権力としての学
校が存続される限り,(能力や資質に関係なく)先験的
権力を付与された教師は,生徒たちを ｢管理｣し続ける
であろうし,かっそうしなければならないことになる｡
既述したように,そこには,｢民主教育｣や ｢管理主義
教育｣の有するいかがわしさがないにしても,学校改革
の展望が見えてこないのも事実である｡彼らの学校言説
からは,近い将来学校そのものが変容していくというイ
(13)
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メージがまったく見えてこない｡
ただ,そのことは当然の帰結であると考えられる｡何
故なら,プロ教師はドゥルーズの言う規律社会を前提に
して学校をイメージしているからである｡そのため,彼
らは学校 (公教育)そのもののうちに,監禁型の管理技
術 (権力)を見て取り,その避けることのできない現実
の様相を現場教師の立場から暴露しているのである｡従
って,彼らはあまりにも近視眼的に学校 (公教育)の有
する文化的暴力性をあるがままに捉えているのであり,
彼らの視野には ｢分散-コミュニケーション｣型の管理
システムが入っていないと考えられる｡ただ急いで付け
加えると,こうした近視眼的な学校認識は,監禁型権力
に支配されている,大半の公立の学校を改革していく上
では不可欠なものであり,彼らからみて問題関心にすべ
きものとは,未来のあるべき学校の姿 (理想像),ある
いは (それとはまったく反対に)新しい管理形態から成
る学校のイメージではなく,まさに権力に囲綾されてい
る ｢いま-ここ｣での学校現場- 管理システムの空間
- にはかならない｡その意味で彼らの近視眼的な学校
認識は,アナクロニズムであるどころか,規律社会その
ものを決算していく上で不可避な第-ステップであると
言える｡以上のことをおよそ踏まえた上で,こうしたプ
ロ教師の学校言説をさらに乗り越えていくことが求めら
れる｡そして,この,さらなる学校言説とは,<教師一
生徒>の場所というそれである (勿論,管理/コントロ
ール社会の ｢分散-コミュニケーション｣型の権力とそ
の管理システムを検討していくという課題は,プロ教師
の学校言説から言説移行していく過程で果たされなけれ
ばならない)0
ただ,この<教師一生徒>の場所は,プロ教師の生活
指導実践のように具体的に示すことはできない｡それは
むしろ,プロ教師のように,｢束縛-管理｣状況を示す
ルール (学校秩序)の存在- ペナルティも含めて-
を生徒たちに明示化するだけに留まることなく,教師自
身がそれに伴う不自由な状況を,生徒たちが自らの手で
打開しながら,自由を漸進的に獲得していくことのでき
る余地,すなわち松田道雄の言う ｢自由空間｣[松田道
雄,1973;56-]を残すことを目指すということである｡
従って,この学校言説ではプロ教師のそれと同じく,
｢管理教育｣の形態を取りながらも,それに加えて ｢教
育は教育を否定するものをそだてるという矛盾をもって
いる｣[同上;13ト132]ことを積極的に認めていくこと
になる｡この教育観とはまさに,真正の意味で管理とい
う束縛 (状況)を打開する ｢自由｣,すなわち ｢状況打
開による自由｣概念に基づくものなのである｡そして,
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そのことを可能ならしめるものこそ,子どもたちが大人
に管理されることなく,｢子どもが自分自身の主人であ
ることのできる場｣[同上;100]としての ｢自由空間｣
にはかならない｡
繰り返すと,生徒 (子ども)は,自らの成長 ･発達の
過程に立ちはだかってくる様々な ｢障壁-束縛｣状況を
一つひとっ打開しながら,少しずつ ｢自由｣を獲得して
いく｡それが ｢学ぶ｣ということにはかならない｡そし
て,それらの障壁が束縛であることを知的に気づかせ一
一むやみに体罰を行使するのではなく- ,その知的な
認識に基づいて,そうした束縛 (状況)を子ども自身の
手で打開でしていけるように働きかけることが,｢教育｣
の役割なのである｡｢教育は教育を否定するものを育て
るという矛盾｣は,｢状況打開による自由｣と ｢教育-
管理教育｣の弁証法を通じて現実的に止揚されていくの
であり,この過程こそ,人間 (子ども)の自由獲得の歴
史であると言える｡従って,｢自由主体｣にとって自由
は,先験的に与えられているものではなく,自らの手で
獲得していくものであり,その意味でこの ｢自由主体｣
は,絶えず状況を作り変えるという意志を持っ存在であ
ることが要請される｡つまるところ,｢自由｣とは,｢自
由主体｣の動的な状態を指し示す実践的なカテゴリーで
ある｡
換言すると,｢自由｣概念を理念的なカテゴリー-
先験的で普遍的な<真理> ･<真実>- として静態的
に捉えるとき,それは例えば民主主義的パラダイスを表
す権化として神話化されることになってしまう｡この場
合,｢自由｣の内容が ｢自由主体｣の意志とはかかわり
なしに "正しいもの' よ`いもの"として外から一方的
に規定されてしまうのである｡また,最悪なことに,こ
うした ｢自由｣概念は,｢～への自由｣のところで論述
したように,権力や国家といった上位の精神形態に対す
る抵抗力が弱いため,容易に権力へと ｢自発的に服従｣
してしまう傾向がある｡極論すると,｢管理教育｣の最
悪の形態としての ｢管理主義教育｣- 束縛が子どもた
ちにとって固定的なもの (-不変のもの)と思い込ませ,
彼らを思考停止状態に陥らせ,彼らの日常感覚 (怒りや
苦しみ)を麻捧させるもの- を生み出した元凶こそ,
民主主義を最高の理念として■掲げた民主教育 (国民教育)
であると言える｡つまり,｢管理主義教育｣と ｢民主教
育｣とは,戦後民主主義が生み落とした "一卵性双生児"
にはかならない｡
以上,学校言説のタイプに対応する,｢自由｣ と ｢管
理｣に関する思考モデルの諸相を教育哲学的に概観して
きた｡この作業を通して思考モデルの相違が ｢自由｣概
念の差異にあることが解明された｡ただ,これで現在流
通している ｢病理としての学校言説｣のカルテが作成さ
れ,有効な治療法が見出されたわけではない｡実は,こ
の思考モデルに加えて現在変容しっっあると言われてい
る ｢子ども｣という概念,すなわち大人の子どもに対す
るイメージ- ｢子ども観｣について考察していく必要が
ある｡現在の高度消費社会において ｢子どもはもういな
い｣と言われている.その一方で校則裁判や有害コミッ
ク規制運動などを通して子どもに対するパターナリズム
(父権主義)の強化が叫ばれている｡つまり,現在,｢子
ども｣に対するイメージは流動的なのである｡それでは
次に,この章で論述した ｢自由｣と ｢管理｣に関する思
考モデルに ｢子ども観｣を交差させることによって学校
言説の最終的なカルテとその治療法を模索していくこと
にする｡
lV.｢自由主体｣としての ｢子ども｣
- ｢子ども｣の誕生と消滅-
1.わが国における ｢子ども｣の変容
- アリエスとポストマンを介して
さて,教育の論理からみると,教師が ｢教育の主体｣
であるのに対して,学習 (学び)の論理からみると,生
徒 (子ども)が ｢学習の主体｣であると言える｡この場
令,既述してきた ｢管理教育｣の文脈で言うと,教師が
｢教育の主体｣であることには,意図的な教育や指導を
行うことで生徒を管理していくということが,そして,
生徒が ｢学習の主体｣であることには,(教師や学校を
通じて)付与された ｢束縛-管理｣状況を打開し,自由
を獲得していくということが,それぞれ含まれている｡
現実的には,この相容れない2つの主体が,｢教育は教
育を否定するものを育てる｣という原則のもと,学校教
育の現場 (実践)のなかでその都度括抗しあいながら,
弁証法的に止揚されていくと言える (ただ,それは<教
師一生徒>の場所という学校言説においてであって,莱
際には両者の間にある矛盾 ･対立が止揚されずに,校内
暴力や登校拒否など様々な教育問題を生み出しているの
が現状である)0
ここで重要なのは,｢学びの主体｣,精確には ｢状況打
開による自由｣の主体としての生徒,端的には ｢自由主
体｣としての生徒が現在,実質的にどの程度まで ｢自由
主体｣として捉えられているのか,ということである｡
ここでは,学校教育に限らず,より広くこの ｢自由主体｣
について考えていくために, "学校化された子ども"と
(14)
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しての生徒から ｢子ども｣一般へと焦点移動させていく
ことにする｡
ところで, ｢自由主体｣という観点から ｢子ども｣を
捉える場合,まず最初に大人の子どもに対するイメージ,
すなわち子ども観について検討していくことが必要であ
る｡この点については次に, Ph.アリエスの ｢子ども｣
の社会史研究によって提示された子ども観を手がかりと
していきたい｡
アリエスによると [Ari占S,1973-1980] , 一七世紀に
近代公教育が誕生するまで現在で言うような ｢子ども｣
は存在しなかった｡ただそれは生物学的な意味で,子ど
もが存在しなかったということではなく,あくまでも社
会的,文化的な意味で ｢子ども｣は存在しなかったとい
う謂いである｡つまり,ヨーロッパの伝統社会において
子どもは7歳を境に ｢小さな大人｣とみなされていたの
である｡｢子供期に相当する期間は, r小さな大人｣がひ
とりで自分の用を足すにはいたらない期間,最もか弱い
状態で過す期間に切りつめられていた｡だから身体的に
大人と見倣されるとすぐに,できる限り早い時期から子
供は大人たちと一緒にされ,仕事や遊びを共にしたので
ある｡ごく小さな子供から一挙に若い大人になったので
あって,青年期の諸段階をすごすことなどない｡｣[ibid.;
1]中世から近世にかけて子どもたちは,大人に交じっ
て仕事をしたり遊びをしたりしており,社会的,文化的
にも大人と子どもを区別する理由がなかったと言える｡
また,社会の地縁共同体や家庭において子どもは,現在
のように近代家族によって関心の対象としてまなざされ
ることはなく, ｢保護｣の対象ではなかったのである｡
精確に言うと,近代以前の生活世界では, 7歳以下の子
どもは ｢動物｣と同じものとみなされ, 8歳以上の子ど
もは大人と一緒に労働したり徒弟修業したりする ｢一人
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前｣の ｢大人｣であり,もはや ｢保護｣の対象ではなか
ったのである｡
ところが,近代公教育の登場とともに, ｢小さな大人｣
としての子ども観は消滅していった｡公教育の拡大が人々
の読み書き能力 (リテラシー)を飛躍的に進展させてい
くなかで,このリテラシーを習得していることが ｢子ど
も｣と ｢大人｣を区別する基準となった｡現在では自明
のことながら,子どもはリテラシーを習得するために,
社会や家庭から隔離された学校で学習することが必要に
なったのである｡つまり,知識と価値の伝達様式,すな
わち子どもの社会化の様式が, ｢子ども期｣｢子ども時代｣
を生み出したと言える｡こうして,労働や徒弟修業に代
わる ｢学校化｣を通じて,子どもは一定期間学校に ｢隔
離｣されるとともに,家族 (近代家族)のもとにいる期
間が引き伸ばされ,そのことで ｢関心の対象｣とされ,
｢保護｣されるべき ｢純粋で弱い｣存在となったのであ
る｡
このようにして,近代公教育の登場とともに,子ども
は ｢一人前｣の ｢小さな大人｣から ｢保護｣されるべき,
か弱い ｢半人前｣の ｢子ども｣へと構造変容し,家庭と
学校に囲い込まれる存在となったのである｡以上が,ア
リエスの ｢子ども｣に関する学説の概要である｡重要な
のは,こうしたアリエス的なテーゼがわが国においてど
のように生じたかを捉えていくことである｡そのことを
示したのが図6である｡管見によると,アリエスが述べ
る子ども観の転回点は,わが国では近代化を遂げた明治
時代にあると思われる｡明治期の学制,すなわち近代公
教育の開始をもって教育心性としての ｢子ども｣が根本
的に変容したとは言えないが,少なくともこの時期に国
家による- "上からの"- ｢子ども期｣の発明があ
ったと考えられる｡そして,国家 (明治国家)による
時代区分 ｢子ども｣の規定仕方
中世～近世 ｢小さな大人｣としての ｢子ども｣
近 代 国家による ｢子ども糊｣の発明
(学制-近代公教育の開始)
有産階級 .知識人による ｢子ども｣の
発見 (大正自由教育 .児童中心主義)
高度経済成長期 教育心性における ｢子ども｣ の誕生
(1960年代) (アリエスのテーゼの現実化)
高度消焚社会期 ｢子ども｣ の消滅
(1985年以降) ｢小さな大人｣としての ｢子ども｣
図6 わが国における ｢子とも｣の構造変容
(15)
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｢子ども期｣の発明及び公教育の拡充は, この時代の一
般民衆の教育心性であった,｢小さな大人｣ としての
｢子ども｣と心情的に衝突することになる｡それは貴重
な労働力としての子ども(-｢小さな大人｣)を学校に
奪われた- その上高い授業料を徴収された- ,民衆
による学校破壊事件 [森重雄,1993;63-76]となって生
じた (また,教育内容上の両者の衝突としては,例えば
｢桃太郎｣話の教材化をめぐる問題が挙げられるが,そ
れについては [中井,1989;375-379]を参照されたい)0
いずれにせよ,明治時代に,｢子ども期｣は国家の手
によって発明されたのであり,そのことを通じて,それ
以後百年以上にわたって継続されている近代公教育の枠
組みが形作られたことになる｡こうして発明された ｢子
ども期｣は,やがて大正時代に入り,有産階級や知識人
によって発見される｡その表れは,子ども向けの童謡,
童話,絵本,子ども部屋,私立学校などである｡この時
期,子どもはますます ｢純粋でか弱い｣存在と規定され,
大人との相違が明らかになる｡ただ ｢大人/子ども｣の
区別は,経済的にゆとりのある一部の特権階級のなかで
のみ存在していたのであり,民衆レベルでは依然として
子どもは大人と交ざって労働や遊びや飲食をともにして
いた｡
ところで,民衆 レベルの教育心性において子どもが
｢小さな大人｣から ｢児童 (学童)｣としての ｢子ども｣
へと構造変容したのは,1960年代から1973年の石油ショ
ックまで続く,いわゆる高度経済成長時代である [中井,
1995;81-108]｡子どもを含め, 日本人の暮 らしからみ
ると,｢敗戦直後から高度経済成長期に至るまでの十数
年間は,むしろ戦前との連続性の方がはるかに強かった｣
[高橋勝,1995;7]と言えるが, この1950年代では子ど
もの大半が ｢小さな大人｣- ｢一人前｣の生活者-
として労働や家事労働を手伝っていたが,社会全体が裕
福になるにつれて教育熱が高まり,ほぼ全員の子どもた
ちが学校と家庭で ｢子ども期｣を享受することが可能に
なった (この時期,民衆による高校全入学運動が起こっ
た)｡その意味でこの時期に至って初めて,アリエスの
テーゼがわが国の民衆レベルで現実化されることになっ
たと考えられる｡高度経済成長期は,民衆の教育心性と
国家の教育心性との統一を実現化しつつ,実質上 ｢子ど
も｣の誕生と ｢子ども期｣の確立- それはまた,近代
公教育の完成を意味する- を可能ならしめたのである
(先進国でアリエスの 『(子ども)の誕生』の原著が刊
行されたのがこの時期であったことは決して偶然のこと
ではない)｡明治期に国家によって発明された ｢子ども
期｣は,ようやくこの時期になって実を結んだと言える｡
ところが,その後わが国において実質的な意味での
｢子ども期｣はそう長くは存続し得なかった｡1980年代
に入った途端,社会が構造変容し,生産の時代から消費
の時代へと傾斜していく｡いわゆる ｢高度消費社会-高
度資本主義｣時代が到来するのであるが,そうした情況
のなかで子どももまた,大人と対等な ｢一人前｣の消費
者となっていった｡そのことは, "教育と文化への警告"
と言える2つの書物のタイ トル,すなわちN.ポス トマ
ンの 『子どもはもういない』 [Postman,1982-1985]
と,M.ウィンの 『子ども時代を失 った子どもたちJ
(childrenwithoutchildhood)[Winn,1981-1984]を
見れば一目瞭然である｡精確には,ウィンの場合,｢子
ども時代は親が子どもを守る "保護の時代"ではなくな
り,大人の社会へ入るそなえをする "準備の時代"とな
った｣[ibid.;5]ということを指摘している｡ この2つ
の書物が警告するように,この時期,子どもは子どもら
しさを失い,再び ｢小さな大人｣となったのである｡と
同時に,そのことと入れ代わりに大人が子ども化 し,
｢大人一子ども｣[Postman,1982-1985;147]が出現
した｡
ところで,従来の ｢大人/子ども｣という区別を消滅
させる原因は,ポストマンによると,活字文化が後退 し,
テレビを中心とした映像文化へと- W-J.オング的に
言うと [Ong,1982-1991],｢文字文化｣から電子によ
る ｢二次的な声の文化｣へと- 変化したことにあると
言う｡｢第一には,テレビにはその方式を理解する教育
は必要ないから,第二には,テレビは精神にたいしても
人間の行動にたいしても複雑な要求をしないから,そし
て,第三には,テレビは視聴者を選ばないからである｡
他の電気による非印刷メディアの援助を受けて,テレビ
は,十四世紀と十五世紀に存在したコミュニケーション
の状態を再現する｡｣[Postman,1982-1985;121]つ
まり,テレビ映像を理解するのに特別な能力は必要とし
ないということであり,そのことがこれまでの ｢大人｣
と ｢子ども｣の区別を消滅させるということにつながる
のである｡精確に言うと,テレビの前では大人も子ども
もまったく対等な,情報の消費者であることから,こう
したメディアを通じて子どもは容易に大人の世界に触れ
ることができる｡ここで大人の世界とは,性,死,悪と
いった秘密のことである｡中世から近世にかけて子ども
が大人と一緒に酒を呑んだり博打をしたりする ｢小さな
大人｣であったように,現在の子どももまた,メディア
を通じてそうした秘密を享受するようになる｡そしてそ
の伝達媒体の先鋒が,ニュース番組,あるいはニュース
･ショーにはかならない｡それらは,架空のテレビドラ
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マとは異なり,世の中で起こった悲惨な事故や事件,悼
的スキャンダルや異常な性愛,社会的不正などを露骨な
形で子どもに伝えてしまうと言える｡テレビは子どもに
とってまさに性 ･死 ･悪を公開する 表`通りの"表現媒
体なのである｡
かくして,わが国において,知識や価値の伝達様式の
変遷と近代公教育の登場を介して- それは近代化を体
験した他の先進諸国でも同様のことであるが- ,子ど
もは ｢小さな大人-生活者｣から ｢子ども-児童 ･学童｣
へ,そして再び ｢小さな大人-消費者｣へと構造変容し
つつある｡この構造変容は,政治 ･経済といった生活世
界の表層部分の地殻変動ではなく,むしろ広義の生活 ･
文化や心性 (教育心性)といった生活世界の深層部分の
変動である｡ただ現実的には,近代公教育が存続してい
ることからみて,｢子ども期｣を有する ｢子ども｣は依
然として存在していると言える｡その上,モラトリアム
はより一層長期化される傾向にある｡つまり現在では,
子どもは ｢子ども｣と ｢小さな大人｣の間を揺れ動いて
いると考えられる｡学校でいるときは,子どもは原則的
には ｢子ども｣として行動し,学校以外の場所でいると
きは,｢小さな大人｣として行動する｡ところが,1988
年に起こったドラクエ騒動 (子どもが学校を休んで人気
ファミコン･ソフトを買いに行ったり,そのソフトをめ
ぐって子どもたちの間で暴行 ･恐喝まがいの事件が生じ
たことを指す)に典型されるように,市場原理に侵食さ
れた学校ではもはや,子どもは ｢子ども (学童)｣とし
てではなく,｢小さな大人｣として行動 しつつある｡山
下英三郎が指摘するように,｢子どもたちは消費社会の
価値体系を,さまざまな形で学校社会に持ち込もうとす
る｡｣[山下英三郎,1991;68]しかし,その価値体系を拒
否し,反消費の立場を取る学校は,子どもを大人と対等
な消費者として認めず,｢大人/子ども｣のボーダーを
死守しようとするため,両者は様々なところで対立する
ことになる｡学校はいまや,高度消費社会システムにお
ける,｢小さな大人｣となりつつある子どもと,それを
否定しようとする大人 (教師)とのせめぎあいの前線に
立たされていると言える｡
2.｢自由｣とイ責任｣
以上,図6に沿ってわが国における子ども観の変遷を
見てきた｡そこで明らかになったことは,｢高度消費社
会-高度情報社会｣と言われる現在において子どもは
｢子ども｣と ｢小さな大人｣- 大人と対等な消費者｢
-との間を揺れ動きつつも,消費社会の価値体系 (シス
(17)
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テム)の,社会全域への浸透 ･侵食という追い風を受け
て漸次,｢子ども｣から ｢小さな大人｣へと変貌しつつ
あるということである｡
ところで,現実的にはこの2つの子ども観のうち,ど
ちらを選択すべきであるかについて問われる- ここで
は敢えて二分法をとるが- ,のっぴきならない場面が
存在する｡それはすなわち,裁判 (校則裁判)や刑法
(少年の犯罪)の領域である｡つまり,校則を遵反して
退学等の処分を受けた子どもや犯罪 (初発型非行 ･問題
行動を含め)を犯した子どもを,｢子ども｣,すなわち
｢保護されるべき対象｣または ｢環境の犠牲者｣ と捉え
るか,それとも,｢小さな大人｣,すなわち ｢責任ある主
体｣と捉えるか,という場合である [佐藤直樹,1993;
164-165]｡
とりわけ,高度消費社会において ｢愛知県いじめ死事
件｣や ｢山形県マット巻きいじめ死事件｣など,市場化
された学校ではお金 (消費的な価値体系の象徴)が主役
となった少年事件が頻発しており,大人顔負けのその陰
湿な手口を見せつけられるとき,加害者の子どもを ｢保
護されるべき対象｣｢環境の犠牲者｣といった旧来から
の子ども観で捉えることが果たして適当であるのかが疑
問視されつつある｡｢小さな大人｣として行動する現在
の子どもは,一方で ｢自由主体｣｢権利主体｣であると
ともに,他方で自らの言動について ｢責任ある主体｣で
もある｡
ところで,校則裁判やいじめ事件 (子どもの犯罪)に
かかわる文脈で子ども (少年)をどのように規定するか
という問題は,一般に ｢リベラリズム｣(liberalism)
と ｢パターナリズム｣(paternalism) という次元で捉
えられている [渡辺洋三他,1994;129-143]｡ ここで
｢リベラリズム｣とは,個人の決定を尊重する立場を指
し,｢パターナリズム｣とはその反対に,本人にとって
利益があるということを理由にして干渉や介入を正当化
する立場を指す｡それは特に, "未成熟な" ｢子ども｣
と彼の ｢父親｣(pater) との関係に擬装して捉えられ
た人間関係の在り方を意味する｡ただ,最近では医療技
術の発達に伴い,パターナリズムの対象は, "未熟な"
｢子ども｣ばかりではなく,｢正常な判断力のない大人｣,
例えば脳死の人や重度障害者等も含まれる (また,医師
のパターナリズムを示した "ヒポクラテスの誓い"が検
討されつつある)0
周知のように, ミルは 『自由論』のなかで [Mill,18
59-1971],正常な判断力のある大人ならば,他人に危
害を加えない限り,自分のことに関する決定が自分自身
に対して不利益をもたらしたとしても,自己決定する権
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利があるということを唱えた｡ただ,彼は自己決定の尊
重が優先されるとは言っても,それが干渉 ･制限される
場合があるということを付け加えることを忘れなかった｡
つまり,その場合とは,自己決定を行うにあたって,本
人があることを知り得ないために的確な判断ができなか
ったり,そもそも判断自体自らできないときである｡その
ときミルは,自己決定を干渉 ･介入 ･制限するものとし
てパターナリズムなどが必要とされると考えたのである｡
以上の理路に即してミルは,大人に比べて明らかに判
断力 (理性能力)が "未熟な"子どもをリベラリズムの
対象リストから除外し,パターナリズムの対象- ｢保
護｣や ｢教育的配慮｣の対象- と捉えたのである.校
則裁判にみられる,｢判断力を持たない未成熟な生徒｣
と ｢(そうした)生徒に対する学校の干渉 ･介入 ･制限
の表現としての校則｣といった構図と校則の正当化は,
ミル的な子ども観の延長線上にある｡精確に言うと,千
どもに対するパターナリズムの代名詞と言える校則は,
わが国で.は親や世間が要請するモラリズム,例えげ頑を
丸坊主にすることが中学生らしさを表すといった地域社
会の価値観 (慣習)杏,学校が例えば頭髪規律という形
態で応えたものであると言える｡そのことは ｢拡張型の
パターナリズム｣[永井良和,1993;43]- 生活環境
の浄化 (制限)- と言われる,有害コミック追放運動
(青少年の保護条令)において顕著である｡
そして,こうしたパターナリズムに対して徹底したア
ンチ･パターナリズムの立場から子どもの自己決定の権
刺,すなわち自由主体としての子どもを表明したものが
わが国で1994年に批准された ｢子どもの権利条約｣であ
ると考えられる｡この条約の検討については次章で触れ
ることにして,ここでは,｢リベラリズム｣と ｢パター
ナリズム｣及びその背後にある子ども観と,既述した2
つの ｢自由｣概念とをクロスさせることによって,｢自
由主体｣としての ｢子ども｣を捉える視座を整理するこ
とにしたい｡つまり,｢自由｣の2類型と ｢責任｣の所
在の有無- ｢責任を取らねばならない｣と ｢責任を取
らない (取れない)｣- をクロスさせることによりそ
の視座は,図7のように4象限として表すことができる｡
さて,言説移行に準じて各々の立場について説明する
と,次のようになる｡まずDの立場とは,子どもに ｢ま
ったき自由｣- ｢～への自由｣,すなわち ｢個人が自
分の意志次第で何らかの表現行為を束縛なく行えること｣
という ｢市民的自由権｣[辻創,1992;187]- を認め
ながらも,その表現行為に対して子ども自身が責任を取
らない (取れない)とするものである｡つまり,それは,
自由の行使とその責任の所在は,子どもにおいては切り
離さざるを得ないとみなす｡従って,この立場では有害
な環境から子どもを ｢保護｣すべきだとする旧来の子ど
も観を保持する一方で,子どもを ｢まったき自由｣な存
在と捉える,といった矛盾を抱えている｡この立場の背
後には,子どもは本来よい存在だという性善説がみられ
る｡こういう性善説のもと,原則的には,自由の行使だ
けを認め,その責任の所在を問わない- 子どもは環境
の ｢犠牲者-被害者｣であってその責任は大人にある,
あるいは子どもは ｢変容するもの｣である- と捉える
ことは,わが国のような消費の先進国では子どもの欲望
やエゴイズムを肥大化,正当化させる危険性がある (覗
に,Dの立場を取る民主的な教育は,そのことを現実化
させてしまっている)0
これに対して,Cの立場とは,欧米的な自我の確立や
自己決定の尊重といった理念を,人間にとって普遍な
(リベラリズム)
｢責任ある主体｣
としての子ども
｢～への自由｣
C A
D B
｢保稚されるべき存在｣
としての子ども
(パターナリズム)
｢Ⅹからの自由｣
(状況打開による
自由)
図7 ｢自由主体｣としての ｢子ども｣
を捉える視座
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(自然法的な)ものと認め,その実現を目指すものであ
る｡すなわちそれは,子どもであっても大人とまったく
対等な存在であるが故に,国家や公的機関 (学校等)に
よって一方的に干渉 ･介入されるべきではないと真筆に
捉える｡しかも重要なことは- たとえ理念に留まろう
とも- ,この立場が自由の行使とその責任の所在を切
り離してはいないということである｡つまり,この立場
は,子どもが,大人とまったく同様に,市民的自由権を
持っと同時に,自由の行使のもと行った言動 (表現)一
一他者や公共に対する影響力- に対して自ら責任を取
らねばならないと捉えている｡いわゆる,自由の行使と
その責任の引き受けであるが,この立場ではその原則を
決して建前とはみなしていない｡
この立場の特徴を端的に表すものが,｢子どもの権利
条約｣である｡この条約は,第12条の ｢子どもの意見表
明権｣をはじめ,｢表現 ･情報の自由｣,｢思想 ･良心 ･
宗教の自由｣,｢プライバシーの保護｣などの明記によっ
て,子どもを ｢市民的自由｣の積極的な権利主体として
捉えている｡従ってそれは,子どもに対する不当な干渉
･介入を防ぐ防波堤となり得るが,それだけではない｡
この条約の各々の条文には ｢公共の安全,公の秩序,公
衆の健康もしくは道徳,または他の者の基本的な権利及
び自由を保護するために｣といった (権利に対する)刺
限事項が付帯されており,子どもに対しても大人と同様
の責佳 (制限事項)を求めているのである (それが条文
通り正しく捉えられるかどうかは,個々の社会的な文脈
に依拠せざるを得ない)｡従ってそれは,子どもを ｢市
民的自由｣の積極的な権利主体- 自由主体- である
と同時に,自由の行使に対して責任を取らねばならない
｢責任ある主体｣- ｢小さな大人｣であると捉える,｢子
ども｣に対する急進的で新しい捉え方なのである｡この
立場では,犯罪や問題行動を起こした子ども (少年)は,
｢自由意思で犯罪を犯した 『小さな大人山 とみなされる
ことになる｡ただ,Cの立場は,｢まったき自由｣を信
愚するあまり,現実感が薄く,理念の段階に留まること
が多い｡
それでは,｢状況打開による自由｣に立脚するAとB
の立場は,どうであろうか｡実は,法的,理念的レベル
において ｢子ども｣が大人とまったく対等な意味で,
｢市民的自由｣の権利主体であると同時に,｢責任ある主
体｣であると捉えるCの立場は,一挙にAへと進展され
るのではなくて,一旦Bを経由してからAへと移行して
いかざるを得ないものと考えられる｡というのも,Bは
Cとはまったく異なり,現実主義的な教育認識に立脚し
ながら,法的,理念的なもの (子どもの権利条約や校則
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など)が現実の社会的文脈に置かれた場合,それが実際
どのように捉えられるかを見極めていく立場だからであ
る｡言い換えると,どれほど "正しい" "よい'と思わ
れる条約や規則であっても,そうした理念と現実とは不
可避にずれてしまうのが普通であり,そのずれをリアル
に見据えていこうとするのがこの立場なのである｡
問題を元に戻すと,条約 ･条文を通じてどれだけ ｢子
ども｣を大人と対等な存在 (市民的権利)と認め,彼に
対する不当な干渉 ･介入を否定したところで,そうした
理念が字義通りに現実化されることはほとんどあり得な
いと言える｡その意味で,Cの急進的で新しい子ども観
は,一旦現実主義的な認識に立脚したBの立場- その
典型はプロ教師の ｢管理教育｣であるが- をくぐり抜
けることによって否定され,解体された上で,再構成さ
れなければならないのである (これに関しては,次章で
｢子どもの権利条約｣に関するBとCの架空対談を通し
て示される)｡その後で初めて,BからAへと漸次,進
化していくことが求められる｡そして,このA,すなわ
ち<教師一生徒>という学校言説- 広くはく大人一子
ども>という教育言説- への進化は,どこまでもリア
ルな教育認識に立脚しながらも,｢責任ある主体｣とし
ての ｢子ども｣,すなわち ｢小さな大人｣ という子ども
鶴 (人間像)の転換によって可能になると考えられる｡
V.｢子どもの権利条約｣というトポス
- 架空対談を通じて-
この章では,前章までのまとめと応用として ｢子ども
の権利条約｣に関する架空対談を試みることにしたい｡
なお,架空対談に登場する2人 (B･C)は,それぞれ
図7のBとCの立場に対応している｡既述したように,
Dの陥葬は明らかであり,Aは極限目標であるため,
(それは)あくまでBからAへの進化という文脈でしか
語られ得ないことを考慮するとき,まったく異なる立場
をとるBとCを取り上げることが的確であると言える｡
なお,｢子どもの権利条約｣の普及に賛成すべきとする
ものは,Cであり,逆にそれに反対するものは,Bであ
る｡それでは対談を開始したい｡
- これからお二人に,1994年わが国で批准されました
｢子どもの権利条約｣につきまして賛成 ･反対を含め,
色々と議論をして頂きたいと思います｡すでに政府がこ
の条約を批准しましたが,わが国では学校,教師,生徒
(子ども),親などに未だ普及 ･浸透しているとは言えま
せん｡そこで批准されたこの条約の意味をいちから考え
てみたいと思います｡つまり,この条約を私たち国民が
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受け入れていく必要があるのか,ないのか,そしてその
理由は何かということについて議論したいと思います｡
ただ,この論題で議論する場合,普及推進派 (賛成側)
が圧倒的に有利であることは一目瞭然です｡と同時に,
否定側には何ら得策がないかのように思えます｡それど
ころか,普及に反対すること自体,人権を無視した非人
道的な見方として世間から排旅されるかも知れません｡
それでも反対側のBさんは,不利を承知でご自身の意見
を思う存分表明してください｡議論の進め方としては,
まず賛成側のCさんからどうしていま,｢子どもの権利
条約｣の普及 ･定着がわが国で必要なのか,その理由と
存在意味などについて先陣を切ってもらい,その後でそ
れに対して反対側のBさんから逐次反論してもらいます｡
但し,議論に際しまして,ひとっだけルールを設定させ
てもらいます｡それは ｢子どもの権利条約｣の項目のう
ち,｢難民問題｣や ｢戦争孤児｣など, "第三世界'に
該当する問題は,除外させて頂きます｡[司会者はある
メモを横目で見ながら]と申しますのも,この条約とは,
｢地球上の衣食住にこと欠く子どもたちの生存上の基本
的条件を 『権利』のかたちで明文化する,これが主眼に
違いないものだから｣[辻 創,1992;185]です｡この
条約の理念は,｢とくに発展途上国の子どもの生活条件
改善のための国際協力の重要性｣[同上]であることは
明らかなのです｡従いまして,ここでは,この条約が現
荏,わが国の学校現場などで普及 ･定著される必要があ
るかどうか,その理由を含めて十分議論して頂きたいと
思います｡それでは早速,普及推進派のCさん,賛成す
る根拠を述べてください｡
C:｢校門圧死事件｣などをはじめ,管理教育の問題を
解決する手段として子どもたちを大人と同じ権利主体と
認め,彼らの人権を公的に保障する ｢子どもの権利条約｣
は絶対必要であると考えます｡また,この条約の精神に
照らせれば,服装や髪型等の校則も当然,子ども自身の
自己決定に委ねるべきであり,無用な校則から彼らが解
放されます｡私としましては,管理教育から子どもを保
護するためにも,この条約によって子どもの人権を保障
していく必要があると断言します｡
- それでは,反対側の立場から以上のCさんの意見に
対して反論をお願いします｡
B:いま,Cさんは ｢生徒｣と規定されている子どもた
ちの大半が無用な校則によって自己決定する自由が奪わ
れていると言われましたが,それは事実でしょうか｡私
が入手しましたアンケート資料によりますと,彼らの多
くが,学校や教師に管理されることを望んでいるという
結果が出ています｡子どもたちの多くは自ら自己決定す
ることを望んでいるわけではないのです｡条約とか法規
というものは,すべての子どもたちに例外なく適用され
るものですから,この権利条約を望んでいない多くの子
どもたちに対してその理念- 具体的には服装や髪型の
自由選択や自己決定権などですが- を強制することに
なるのではないでしょうか｡私から賛成派のCさんに考
えてもらいたいこととは,この条約を望んでいない子ど
もたちが多くいるという点です｡
- 以上 Bさんから条約の普及に対する反対意見が出
されましたが,それについてCさん反論ありませんか｡
C:大いにあります｡確かに,私も実際,いまの中高生
自身が権利意識や人権意識が稀薄であることは一応認め
ます｡しかし,彼らのそういう権利意識の稀薄さは,わ
が国でなされている管理教育によって,歪められたもの
なのではありませんか｡彼ら･は権利意識を持っ前に管理
教育によって疎外されているのです｡だから,彼らの権
利意識が低いからと言っても彼らだけの責任ではないの
です｡もし,彼らに彼ら自身の権利を保障するこの条約
とその意味を教えてあげたら,管理教育によって奪われ
た権利意識が彼らのなかに芽生えることと思います｡ま
ず彼らをこの条約によって啓発していくことが重要なの
です｡識字運動を通じて民衆に現実を意識化させ,彼ら
自身の手で彼らの現実を変革させていったパウロ･フレ
イレの教育実践を思い出してください｡
- Cさん,フレイレの実践は 第`三世界"に関する問
題なので,ここではこれ以上触れないでください｡前置
きしましたように,飢えや疫病や内戟に苦しむ "第三世
罪"の子どもたちにとってこの条約がどれだけ重要なも
のであるかは誰もが認めております｡てこではわが国の
子どもに即してこの条約の意味を議論してください｡そ
れでは,BさんこのCさんの反対意見に対しまして意見
を述べてください｡
B:Cさん いよいよ本性を表しましたね｡では核心に
入ります｡あなたは管理教育によって奪われている中高
生の権利意識 (人権意識)を彼らが取り返せるように,
この条約を彼らに教えていくべきだと言いましたね｡し
かし,そう･した捉え方そのものが,この条約の本質を見
失うことになるのです｡いや,この条約を否定すること
になり兼ねません｡この条約は ｢子どもは大人の 『保護
の対象』ではなく,れっきとした 『権利主体』である｣
という認識を示しています｡この点こそこの条約の画期
的なところなのです｡ところがあなたが ｢この条約を彼
らに教えていく｣または ｢与えていく｣という言葉の裏
には,依然として子どもを大人の ｢保護の対象｣とみな
すという捉え方があるのではないでしょうか｡だからこ
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そ,大人が "よい" "正しい"と認めるこの条約を,千
どもたちに ｢教える (与える)｣ということになるので
す｡そもそも,この条約の普及推進に関与している人間
の大半が大人,特に,マスコミ関係者,市民運動家,教
育学研究者等であり,先程言いましたように,全国の中
高生の大半はこの条約の存在すら知らないのが実情です｡
こういう現状のまま,大人,それも一部の啓蒙派から一
方的に批准を求めようということ自体,条約の精神に反
していると言えます｡
よくよく考えてみますと,こういう啓蒙派は,管理教
育を容認する大半の生徒の感性や思考を,管理教育によ
って歪められたもの,疎外されたものであると自分勝手
に判断して,彼らの自己決定権を無視した上で,この条
約は "よい"からとか "正しい"からという理由で,と
きには 画`期的だから"と訳の分からないことを言って
｢与えて｣しまう｡これは子どもに向かって, "自発的
に行動しなさい"と言っているみたいなものです｡子ど
もからみて,｢自発的に行動すること｣がどれほど "正
しい"ことであっても,それが大人から命令されされた
途端おかしなことになるのとまったく同じように,子ど
もたちが自分たちの要求を ｢権利主体｣として主体的に
獲得していく過程なしに,結果 (条約の内容)だけを
｢与えてしまう｣ことは,内実のない空虚な ｢権利主体｣
を生み出すことになると思います｡以上です｡
- Bさん,反論はできるだけ手短にお願いします｡い
ま,Bさんから強力な反論が出されましたが,Cさん如
何ですか｡
C:私はその意見に対しまして手短に反論します｡Bさ
んはこの条約を子どもたちに与えることがこの条約その
ものと矛盾すると言いましたが,それでも,それは子ど
もたちにとって有効な武器になるのではないですか｡例
えば,管理体制の強い愛知県や千葉県の学校で生徒たち
が学校や教師からまったく無意味な- それどころか,
不条理な- 校則を押しつけられた場合,この条約は,
彼らがそれを拒否するための武器 (後盾)になると思い
ます｡それでも,Bさんはこの条約を彼らに ｢与える｣
ことになるからと言って,拒否するのでしょうか｡意見
をお聞かせください｡
B:[Bは司会の仲介を無視しながら,声をやや荒げて]
一体常日頃から,言葉で生徒を説得し納得させられない
からと言ってすぐに校則という武器を持ち出して言うこ
とを聞かせようとする管理派教師を非難してきたのはど
この誰だったのですか!?管理派教師は校則という武器に
頼ってはいけなくて,普及推進派はこの条約に頼ってい
いとでも言うのですか｡まったく不公平ではないですか｡
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- Bさん,どうか落ち着いてください｡あなたの言う
ことはもっともですが,もっと冷静に議論してください｡
どうか,発言や進行に関するマナー- それは民主的な
ルールのことですが- を守って意見を述べてください｡
B:だいたい,議論や討論というものはこうでなければ
ならないとか,発言のマナーや進行の仕方はこうだとか
言うのは,まるで学校の先生みたいですね｡民主的ルー
ルを守れない者は,議論や討論をする資格がない- あ
るいは学校をドロップアウトするしかない- というこ
とですか｡
[しばらくの沈黙の後]それではCさん.百歩譲って,
この矛盾に目をつむることにしましょう｡それでも,あ
なたは事実を的確には捉えていない｡何故なら,管理教
育の違法性について指摘するのであれば,わざわざ ｢子
どもの権利条約｣を持ち出さなくても既存の法律,例え
ば日本国憲法,教育基本法,学校教育法で十分ではあり
ませんか｡現に,この条約の話題が浮上するまでは.現
荏,普及推進運動に参加している人々の大半はそうして
いたではないですか｡それなのに,わが国の学校の状況
は改善されたとは到底言い難い｡この上,新たな条約を
追加したところで,何か重大な進展が訪れるとでも本気
で考えているのですか｡
- Cさん,いかがですか｡
C:[困った顔つきでしばらく考え込んでから]それで
ち-･･そうは言っても,この条約は重要であり,･･-た
とえどんなに反論されようとも,･-･国際連合で作成さ
れたくらいですから,この条約は重要だと思います｡ど
んなに反論されても,国際社会に向けて起草されたこの
輝かしき条約を学校レベルや生徒レベルにおいて具体化
していく必要があります｡
- [やや小さな声で]Cさん Bさんの反論に対する
回答になっていないように思いますが--｡これ以外に
付け加えることはありませんか｡･･-･では,Bさん何か
ありましたら,お願いします｡
B:少し長くなりますが,私の最終的な結論を述べさせ
てもらいます｡それでは,Cさんの意見を尊重 して,
｢子どもの権利条約｣が推進され,各学校において本日
から発効するとしましょう｡すると,昨日までの管理派
教師はどうなるでしょうか｡彼らは心を入れ替えて民主
的な教育を始めるようになるのでしょうか｡そんなこと
は絶対あり得ません｡彼らはやはり今日も,明日も,そ
してその次の日も管理派教師のままです｡
しかし,ここに ｢子どもの権利条約｣のことを知り,
権利意識に燃える一人または数人の子どもが立ち上がり,
それを武器に,この管理派教師に抗議したとします｡す
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るとこの管理派教師は,この条約の背後にちらつく国際
連合の威光にひれ伏し,この子どもの声を聞き入れるか
と言いますと,そうではない｡むしろ,その子どもはそ
のとき以来,教師に目をっけられ,他の子どもからも浮
き上がり,悪くすれば "人権意識の低い"親からの圧迫
を受けながら,学校や教師と格闘しなければなりません
し,その努力は必ずしも報われるとは限りません｡つま
り,この地点に立てば,｢子どもの権利条約｣は,子ど
もから見てあろうがなかろうが同じことになるのです｡
実際,この条約の批准と定着を進めようと頑張っている
中高生は,せいぜい,条約批准の要求の署名- 誰に対
して署名するのかまったく不明ですが- と学校外での
申し訳程度の "集会"をしているに過ぎません｡それも
教師 ･学校 ･親 ･世間に目をっけられない程度に｡そう
した活動は,いっか誰かがしなければならないことを先
送りしている以上の意味はないのです｡子どもからみて,
この条約を武器にするなどと言う逆の意味で管理的な発
想ではなく,自らの要求を,直接,行動で示すことそれ
自体を根拠にして,管理体制に対略していくしかないと
言えます｡
- 予想に反しまして,反対派のBさんから ｢子どもの
権利条約｣そのものに対する問題点というよりも,むし
ろそれをわが国の学校,教師,生徒が受け入れていく際
に生じる問題点に関して大変貴重な意見が出されました｡
こうした議論を踏まえながら,私たちはこの条約の意味
や子どもの人権教育の在り方について考えて行かなけれ
ばならないと思います｡本日はどうもありがとうござい
ました｡
以上,自由観と子ども観において転回点となる,Bと
Cの立場を架空対談という形で示したが,明らかになっ
たこととは,この条約の理念に沿って ｢子ども｣を ｢市
民的自由｣の積極的な権利主体- 自由主体- と捉え
ること自体,評価すべきである反面,それによって現実
はほとんど変わらないということである｡精確には,こ
の条約が "正しい"からと言って,実際に,それを大人
が子どもに啓蒙したり,それを子どもが武器にして管理
体制に対峠したりすることが妥当であるとは言えないの
である｡ここでは,Bの言説とCの言説にみられる ｢ず
れ｣が,現実と理念との差異であるということを十分認
識していくことが重要であると考えられる｡
以上のように,この論文では様々な症状として発現さ
れる学校言説を, リアルな教育認識に立脚した学校言説
を通じて批判的に分析し,｢管理教育｣- 型の教育-
-という枠組みのもと,新たな学校言説を構築していく
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可能性を提示した｡
補章.｢死の教育｣と学校言説の<外部>
- 戸塚宏における近代教育の超克-
1.戸塚宏の脳幹論と教育方法
- 最大の不快感と体罰-
ところで,教育哲学の立場から ｢自由｣と ｢管理｣に
関する概念分析と,それに基づく思考モデルの再構築に
よって,学校言説 (教育言説)を遠近法的に配置してき
た｡繰り返すと,その配置とは,言説移行に伴い順に,
(a)マスコミ的な学校言説,(b)進歩的知識人の学校言
読,(C)民主的教師の学校言説,(d)プロ教師の学校言説,
そして極限目標としての(Ⅹ)<教師一生徒>の場所とい
う学校言説,というように示される｡そして,現在流通
している学校や教育に関する言説は,およそこのうちの
どれか,あるいはそのあいだに配置されると考えられる｡
しかしながら,実はこうした学校言説の内部に配置す
ることができない学校言説 (教育言説)が存在する｡そ
の典型的な事例がここで論述していく戸塚宏の教育言説
である｡周知のように,戸塚宏と言えば,あの苛酷な太
平洋単独横断ヨットレースで優勝した後,そのヨット経
験を活かしで情緒障害児などを受け入れ,指導する戸塚
ヨットスクールという学校を開設した人物である｡ただ,
戸塚宏という名前がマスコミ等で有名になったのは,戸
塚ヨットスクールで数名の死者を出してからである｡と
いうのも,同校の生徒たちが死亡した原因が単なる事故
死によるものでなく,戸塚をはじめコーチたちのスパル
タ方式のヨット訓練や体罰によるものだったからである｡
その後,戸塚自身は傷害致死の廉で逮捕され,約3年間
拘留されることになったが,その拘留期間中に彼はそれ
までの教育経験を理論化する ｢脳幹論｣を完成させ,現
在でも戸塚ヨットスクールで精力的な教育活動を展開す
るに至っているという｡この ｢脳幹論｣とは,戸塚自身
が実践してきた教育方法の理論的裏づけとなるものであ
り.従ってそれに彼の教育思想が集約されていると考え
られる｡精確に言うとそれは,教育思想や教育評論とい
う類いのものではなく,むしろ彼自身の,教育について
の信念が言語化されたものであり,従って教育言説と呼
ぶべきものである (また,｢脳幹論｣とは,大脳生理学
等の科学の知見から導き出された ｢理論｣というよりは,
彼の,教育についての信念がその知見の一部を引き寄せ
つつ,織り成した ｢言説｣だと述べた方が適切であろう)0
それでは次に,戸塚自身による ｢脳幹論｣とそこに見出
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図8 戸塚宏の
される ｢教育言説｣について分析していくことにする｡
ところで,戸塚の ｢脳幹論｣という仮説とは,至って
簡潔なものである｡すなわちその仮説とは,｢文明病の
原因は脳幹の虚弱である｣[戸塚宏,1992;89]という
命題に言い尽され得る｡つまりそれは,文明病としての
情緒障害 (心身症)の原因が,脳幹,すなわち ｢生きる
カニ基礎精神力｣を司る "古い脳"の虚謂 (狂い)にあ
る,ということを意味する｡このことは図8にまとめる
ことができる｡戸塚の ｢脳幹論｣によると,人間の本性
には大きく ｢本能｣と ｢理性｣, もしくは ｢情動｣と
｢自我｣という2つの部分に分けることができるという｡
そして,本質的には,図8のように本能 (情動)が人間
にとって基底部となり,その上に理性 (自我)が形成さ
れるものとなる｡また,本能と理性との関係が,図8の
三角形のように安定した形になっていてこそ,人間は十
全な意味で人間たり得るのである｡しかも戸塚によると,
人間の本性を構成する ｢本能｣と ｢理性｣は,脳の機能
と密接に結びっいている｡すなわち,｢本能｣は古い脳
としての ｢脳幹｣に,｢理性｣は新しい脳としての ｢大
脳皮質｣に,それぞれ対応しているという｡以上が,戸
塚自身による,人間の本性と脳の機能との連関性につい
ての解釈である｡
しかし,戸塚によると,現代の子どもたちの多くは,
｢本能｣と ｢理性｣のバランスが,図8の太線で示され
るような,安定した三角形になっていないということで
ある｡彼らの多くにあっては,普通の線で示されるよう
な,基底部に近い程狭く,頂点に近い程広い,いわゆる
"頭でっかちの'逆三角形になっている｡とりわけその
ことが顕著であるのは,親に付き添われてヨットスクー
ルに入校してくる情緒障害児 (心身症の子どもたち)で
ある｡彼らは ｢本能｣を司る器官としての ｢脳幹｣が著
しく 未`発達"であるために,自立していくことはおろ
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か,自ら生きていくことすらできない｡ このように,
｢脳幹｣がまったく "未発達"である心身症の子どもた
ちを治癒していくためには,ヨットによる訓練が不可欠
なのである｡彼らに必要なのは, "正しい" ｢理性｣や
｢自我｣を形成していく上で前段階となる ｢本能｣また
は ｢情動｣であり,それらが可能ならしめる ｢基礎精神
力｣にはかならない(｢頭でっかち｣の ｢理性｣や ｢自
我｣は,欲望やエゴイズムを肥大化させるだけであり,
むしろそれらはたくましく生きていく力を阻害するもの
に過ぎない)｡従って,心身症の子どもたち,そして文
明病に陥っている現代のひ弱な子どもたちを治療してい
くためには,｢大脳皮質｣のレベル,すなわち言葉のレ
ベルにおいて教育していくことではまったく不十分であ
って.むしろその基底となる ｢脳幹｣のレベル,すなわ
ち言葉のレベルを超えたからだのレベルにおいて教育し
ていかねぼらないことになる｡すなわち,ヨット訓練や
体罰を通じて子どもたちは身をもって知らされなければ
ならないのである｡
この点について戸塚は ｢戦略｣と ｢戦術｣とを取り違
えてはならないと警告している｡すなわち,子どもをど
のように教育すればいいのかというように,教育技術の
レベルで教育方法の在り方を考えることが ｢戦術｣であ
るのに対して,戸塚自身が重視する ｢戦略｣とは,そう
した小手先の技術や言葉主義の指導を超えて,生きる力
(基礎精神力)の基底となる ｢本能｣そのものを訓練す
る方法を考えることを意味する｡コンピュータの響えを
使うと,｢ソフトウェア｣の改善法が ｢戦術｣であり,
｢-ードウェア｣の改善法が ｢戟略｣であると言える｡
戸塚からみると,生徒たち自身の生きる力を問題とせず
に,ただ教科や道徳の学習に専心しているいまの学校教
育はすべて,｢戦略｣と ｢戦術｣とを取り違えて,小手
先だけの教育行為で満足していることになる｡まず必要
(23)
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なのは,｢戦略論｣なのである｡
そして,こうした ｢戦略論｣としての ｢脳幹論｣-
"未発達な" ｢本能-脳幹｣の訓練- に基づきながら
演縛的な方法で,戸塚は固有の教育方法- 一般の学校
教育に当てはめれば,生活指導の方法- を開発してい
る｡その際,戸塚が注目するのは,最大の不快感と体罰
である｡戸塚はこの点について次のように述べている｡
｢具体的に脳幹をトレーニングする方法としては,より
質の高い不快感を常に発生させ,それを乗り越えるよう
にする訓練があります｡(ここで)質の高い不快感とは,
生死に関する不快感のことです｡そうした危機感が希薄
な現代社会にあって,この生死にかかわる不快感は人為
的に発生させるしかありません.つまり,それは人間を
殺す方法と同一ということになります｡その方法には三
種類あります｡まず,一つは,鉄砲で撃つ,殴り殺す,
刀で切る,放射能を浴びせるなどの細胞を物理的に破壊
させる方法です｡第二番目は,水の中で窒息させるなど
の酸素を絶つ方法です｡第三は,エネルギー源を絶つ方
法｡つまり,断食や断水による死です｡｣[同上 ;181-182]
このように,戸塚からみて人間に対して ｢最大の不快
感｣を与えるものとは,生死に関する不快感であり,そ
れはまた人間を殺す方法と同一であることになる｡この
点を確認した上で,戸塚は ｢我々のヨットスクールでは
人為的に生か死の状態をっくり,自らがそれを克服する
ための行動を絶えず起こすような方法を用いている｣
[同上;182]と述べている｡この場合,戸塚が利用する
｢人間を殺す方法｣が前述した3つのうちの ｢酸素を絶
つ方法｣である｡具体的には大海で,ひっくりやすく改
良されたヨットやウィンドサーフィンを用いて生徒たち
の訓練を行い,もしそれらが転覆して彼らが海に落ちた
とすれば,あるいはそうした極限状況に置かれたとすれ
ば,｢死ぬ｣,もしくは ｢死ぬかも知れない｣という彼ら
の ｢本能｣(最大の不快感)が大いに刺激され覚醒され
る (鍛えられる)というものである｡しかも,こうした
限界状況での訓練を繰り返し行うことは,文明社会で衰
弱していた脳幹機能を鍛えることになるわけである｡ま
た,環境や気象条件が厳しくなるほど,例えば寒い冬の
梅という状況下で訓練すれば,その教育効果は実際,倍
加されるという｡いずれにせよ,｢最大の不快感｣,すな
わち海で溺死することへの恐怖を利用したこうした教育
方法は,後述するように,まさしく文字通りの意味での
｢死の教育｣(デス･エデュケーション)にはかならない｡
さらに,戸塚によると,こうした教育方法の効果を高
めるものとして,｢体罰｣が挙げられる｡すなわち ｢そ
の訓練を強制させるために体罰が効果を発揮するのですb
この体罰によって子供たちは恐怖感を覚え, トレーニン
グせざるを得ない状況に追い込まれ トレーニングに打ち
込むこととなるわけです｡｣[同上;183]ただし戸塚は,
マスコミ,進歩的知識人,民主教育からすれば即,批判
(否定)されるべき ｢体罰｣について彼なりに擁護 して
いる｡敷桁すると,｢体罰｣が,子どもの利益という目
的のために,生徒たちに痛みという罰を与えることによ
って,技術や礼唾を教え込む行為 (方法)であるのに対
して,｢暴力｣は自分の利益 (欲求の充足など) という
目的のために,彼らに肉体的な痛みを与える行為 (衝動)
であると言う｡つまり,彼に言わしめれば,教師の自己
の利益 (衝動や不満のはけ口)のためだけに行うものが
｢暴力｣であるのに対して,｢体罰｣はあくまで子どもの
利益 (子どもの成長発達)のために教育的に行うものと
いうことになる｡そして戸塚は,こうした,｢暴力｣ と
｢体罰｣との違いを見失って,子どもに手をあげること
はすべて悪しき ｢体罰｣だとしてきたところに,戦後民
主主義の幻想があるとしている｡
以上,｢脳幹論｣を中心にして戸塚宏の教育言説,具
体的にはその教育方法 (生活指導の方法)について論述
してきた｡戦後の民主教育の学校言説からみて, 尋`常
であるとは思えない",もしくは "狂気の沙汰としか言
いようのない'こうした教育言説を私たちはどのような
枠組みにおいて認識していけばよいのであろうか｡戸塚
の教育言説の特徴を一言でまとめると,それは前述した
ように ｢死の教育｣と呼ぶことができる｡そして実は,
この,｢死の教育｣という規定の仕方が彼の教育言説を
体系的に認識する手がかりになるのである｡また,その
こととの関連で彼の教育言説は,前述した,現在流通し
ている学校言説からまったく逸脱しており,その意味で
学校言説の<外部>と位置づけることができる｡ここで
学校言説の<外部>と言うのは,一般的な学校言説がそ
れぞれまったく異なりながらも,言説を組み立てる上で
ある一定のルールを共有している (順守している)のに
対して,戸塚のそれがそのルールを破っているというこ
とを意味する｡J.ホイジンガを引き合いに出すまでもな
く,例えば遊びにおいて最も嫌われるのは,遊びに関し
てルール破りをすることであるように,学校言説 (教育
言説)においてもこのルール破りは避けられるべきこと
ではなかろうか｡それでは,｢死の教育｣ と特徴づけら
れる戸塚宏の教育言説はどのようなルール破りをしてい
るのであろうか,次に論述していくことにしたい｡
2.逸脱としての学校言説
- イニシエーションと擬似共同体の創出
(24)
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図9 古代社会 (a)
結論から言うと,戸塚の教育言説を体系的な形で構成
しているものとは,儀式を伴うイニシエーションにはか
ならない｡つまり,戸塚宏が従来より行ってきた,ある
いは ｢脳幹論｣を携えて今後行おうとしている- ただ
し現在では警察やマスコミによる監視によって規制され
ているが- 教育とは,｢未開｣社会におけるイニシエ
ーションの再現なのである｡周知のように,｢未開｣社
会におけるイニシエーションのなかでは,普通,苛酷な
儀式 すなわち死の体験を通過することで,｢幼児 (千
ども)｣としての自分が抹殺され,｢大人｣としてのアイ
デンティティが大人の社会から付与されることになる｡
それは,｢子ども｣の自己として死に,｢大人｣の自己と
して再生する,いわば ｢死と再生｣という人類史的に普
遍的な事象である｡
ところで,｢死と再生｣の儀式がなされる社会とは,
図9-aに示されるように,価値観が不変で固定される
社会 (出来上がった世界)である｡それはまた,男の共
同体から成り立っ (戸塚自身,｢教育には男と女の論理
が必要である｣｢強い大人を欲している｣ と述べている
ことや女性に対する先験的な蔑視などから,彼が暗黙裡
にこの ｢男の共同体｣を前提にしていることが分かる)0
逆に言うと,こうした価値観の明確な社会が存在するか
らこそ,その外部や周辺に置かれている幼児 (子ども)
は,一回の苛酷な儀式- 通過儀礼- を体験し,乗り
と近代社会 (b)の,構造
越えることをしてまでその社会に参入 (入社)していく
必要性があるのである｡具体的には,ここで言う儀式と
は,ワニのいる川を渡らせたり,｢死の世界｣である洞
窟に閉じ込めたり,川への命懸けのダイビングをしたり
というように,現実的に生命の危険が伴うものである｡
それだけに,この ｢死と再生｣の儀式は,子どもにとっ
て実存変革の契機となり得る｡この点については,戸塚
が ｢子供の丸太渡りなどは,自ら死に至らしめるような
行為を遊びの中に取り入れていた｣[同上;182]と述べ
ているように,ここでも無意識的にイニシエーションを
前提していることが分かる｡
以上のことから,戸塚ヨットスクールの教育とは,イ
ニシエーションに伴う自己の ｢死と再生｣の儀式を,文
字通り現実の場面で体験させることにあると捉えること
ができる｡従って,そもそも,死者が出る可能的環境を
人為的に作ることがその前提であり,現実に人が死ぬの
は事故ではなく,方法論的な蓋然性に基づくものなので
ある｡転倒しやすいように改造されたヨットやサーフィ
ンボード,荒々しい海,体罰による訓練の強化は,この
方法論的な蓋然性の舞台装置にはかならない｡そして,
訓練生たち (心身症の子どもたち)は,この ｢母なる海
-太母 (グレートマザー)-おぞましき蛇-死の世界｣
に呑み込まれ,そこから回帰,再生すること,生まれ変
わることが学習課題となるのである｡戸塚の ｢戦略｣と
(25)
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は,まさにこのおぞましき原初的儀礼を本物の儀式とし
て,身体を通じて実際に経験させ,原体験させたのであ
る｡だからこそ,ここには非常に危険性が伴うことは当
然なのである｡事実,同スクールでは子どもの溺死事件
が数件発生している｡言うまでもなく,こうしたプリミ
ティブなイニシエーションの行為は人類が何千年にもわ
たって行ってきた儀式であり,極めて有効なものである｡
戸塚自身が,｢学校や親が治せなくても私のところでは｣
と豪語するだけのことはあるわけである｡
しかしながら,以上見てきた戸塚の教育言説のなかで
何よりも問題であることは,このプリミティブで "野蛮
吃"イニシエーションの行為を止めたところに,棉確に
は,そうしたイニシエーションの行為を無難なものへと
象徴化させたところに- 例えば,わが国では,元服の
行為として前髪を剃る行為が ｢死の象徴｣と結びつけら
れているように- ,｢近代｣が始まっているというこ
とである｡その行為は現代に近づくにつれてますます象
徴化され,いまでは成人式として全く形骸化されつつあ
る｡あるいは,子どもたちがファミコンのロールプレイ
ングゲーム (｢ドラゴンクエスト｣等)を介してそこに
ビルトインされた通過儀礼的な物語- 自己形成モデル
を主題にした教養小説 (Bildungsroman) - に接す
ることで,擬似的に通過儀礼を代償するのみであると捉
えることは,無謀な見方に過ぎないのであろうか｡
以上のことから,本来,近代教育の所産であるはずの
学校言説 (教育言説)が,戸塚宏のそれにあっては,プ
リミティブなイニシエーションや通過儀礼といった古代
の知をもって組み立てられてしまっていることが分かる｡
つまり彼は,近代の知 (学校言説)の克服をもはや存在
し得ない古代の知によって超克しようとしているのであ
る｡だからこそ,彼は容易に近代教育を超克することが
できたのである｡そしてこの代償として戸塚自身は "ル
ール破り"を侵したのである｡
しかしそれでも,戸塚の教育実践は,逮捕後も入校希
望者が後を絶たないと言われるくらい,効果を上げてい
るではないかと反論されるかも知れない｡一歩譲って取
り敢えず,彼のこうしたルール破りに目をっぶって,そ
の教育方法の有効性を認めたとしよう｡そうした場合,
確かに,ヨットスクールで生き延びたものは,学校に通
うことができるようになり,また,それを契機に自己実
現の階梯に足をかけるかもしれない｡それではこの生徒
は,将来,その人なりに自立し,円滑に生活を送ってい
けるのであろうか｡この点について答えていくためには,
次に述べるような,近代社会の構造に関する把握が必要
なのである｡
ところで,現代のように絶えず価値観が変転する社会
システムにおいては,我々は,確固たる物語の構図 (〟
ラダイム)に結びついた自己実現の物語,すなわちイニ
シエーションの物語を語ることはできない.我々は,ち
はや,主体を意味に解消し,安定的社会のなかに位置づ
けることはできないのである｡というのも,価値観をは
じめ,すべてが急速に変転しつつある近代社会において
は,図9-bに示されるように,社会への参入.及びそ
こでの自己実現を成就したと思った瞬間に,すでに社会
そのものは変容し,その主体は取り残されてしまってい
るからである｡こうしたフローな社会では,たとえどれ
だけ社会が個々人に対してアイデンティティーを付与 し
たしてもすぐに意味を失ってしまうことになる｡言い換
えれば.この社会においては,ひとは絶えざる自己実現
とイニシエーション (自己変革)を常時行わざるを得な
くなる｡すなわちそれは,永遠の ｢死と再生｣の反復で
あり,社会に留まろうとするならば逃走する社会に合わ
せて自らも変転していかなければならないのである｡こ
こにおいてイニシエーションは永遠に完了することなく,
社会的な自己実現は幻想として,永遠に先送りされるこ
とになる｡あるいはそれは,永遠に虚無化され続けると
いうべきである｡それ故,イニシエーションを拒絶され
た精神は,永遠にデラシネ (板取し草)と化し,孤独な
ランナーとして絶えず逃走し続けなければならない.そ
ういう意味で,私たち現代人とは,デラシネとなった自
己を,その不安感とともに甘受し.社会とともに変転し
続けていかねばならない｡もはや,過去に引き返すこと
はできないのである (なおここでは,近代社会では集団
的なイニシエーション儀礼を喪失 したが,個々人レベル
では自分なりのイニシエーションを体験しており,その
体験は夢のなかに生じることが多い- 夢のなかでの象
徴的な ｢死と再生｣のプロセス- と捉え,夢分析を行
う臨床心理学の立場は取らないことにする)0
以上のことから,その答えは明らかである｡すなわち,
同スクールで生き延びた (治癒した)生徒たちが,将来,
その人なりに自立し,円滑な生活を営むことができるの
かと言うと,それは否と答えることしかできないと思わ
れる｡何故なら,彼らが価値観の変転するフロー年社会
に出ていった時,絶えず同じ問題にぶつかり,ヨットス
クールで体験した儀式 (物語)をパラノイア患者のよう
にただ繰り返すだけに終始すると思われるからである｡
よく考えてみれば,彼らにとって学校に復帰することだ
けが最終日的ではないはずである｡イニシエーションが
なされる,価値観の安定したストックな ｢未開の｣社会
であるならともかく,価値観の流出するフローな近代杜
(26)
中井 :学校言説の解体学
会では,ヨットスクールで体験したことは,一時的なカ
ンフル剤にしかなり得ないと考えられる｡
従ってこのことからも,戸塚宏の教育言説において最
も批判されるべきこととは,次の点にあると言える｡す
なわちそれは,絶えず価値の変転する (フロー化する)
近代社会においては,死の経験 (｢死の教育｣)までして
参入すべき確固たる共同体など既にどこにもないし,仮
にあったとしてもすぐに変容し,意味をなくしてしまう
にもかかわらず,もっと言えば,こうした社会では ｢大
人｣になること,ある社会に迎えられることなど一時的
な幻想に過ぎないにもかかわらず,戸塚が自ら専制的な
形で生徒たちを囲い込む確固とした共同体を擬似的に作
り出しているということである｡世間を混乱に陥れたあ
のオウム真理教をはじめ,新 ･新宗教がそうであるよう
に,こうした擬似的な共同体の創出によって生徒たちを
囲い込むことで初めて,儀式を伴うプリミティブな通過
儀礼 (古代の知)が有効であるようにみせかけることが
可能になるわけである｡しかしながら,こうして作り出
された共同体とは,あくまで一人のカリスマの主導によ
る一時的な共同幻想に過ぎない (これとは対比的に,
｢子ども｣を ｢生徒｣として学校という強固な幻想装置
- ｢教師一生徒｣という制度的関係- に押し込める
ことは,近代国家の権力が演出するフイクショナルなが
らもリアルな共同幻想であると言える)0
以上見てきたように,イニシエニションの不可能な
｢時代-社会｣にイニシエーションとそれに伴う儀式を
擬似的,人工的に作り出すことが,戸塚宏の教育言説の
本質であり,｢死の教育｣の正体なのであった｡そして,
こうした学校言説の<外部>とでも言うべき超越的な場
所から,戸塚宏は,戦後民主主義とそれを全面的に肯定
するマスコミ的言説や民主教育の言説を糾弾していく｡
その糾弾の仕方は,強烈で鮮やかなものである｡しかし,
裏を返せば,それは戸塚自身が "特権的な高みの場所"
から,戦後民主主義の問題点を指弾しているに過ぎない｡
繰り返すと,批判されるべきは,イニシエーションなき
近代社会のなかに強引なやり方で擬似的な共同体を作り
出し,そこに心身症であるとされる,苦悩する子どもた
ちとその親たちを囲い込んでいった戸塚自身のルール破
りにある｡そして,この擬似的な共同体は,強力な求心
力をもつことによって彼らのうちに共同幻想を生み出し
たのである｡
ただ急いで付け加えると,擬似的な共同体の創出によ
って共同幻想を生み出すものは,戸塚ヨットスクールの
ように,--ドな学校,いわば ｢すずめの学校｣ばかり
とは限らない｡むしろ現実的には,この類いのものとし
(27)
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ては,ソフトな学校,いわば ｢めだかの学校｣の方が圧
倒的に多い't言える.例えば不登校の子どもなどが通う
｢東京シューレ｣や鳥山敏子主催の ｢賢治の学校｣をは
じめ,各地には子どもの個性や自主性を尊重した,いわ
ゆる自由学校 (フリースク-ル)が多々みられる.そし
てそれらは,戸塚ヨットスクールのような "超管理的な"
タイプの学校とは,一線を画して捉えられるべきだと見
えるかも知れない｡
しかし,ここで強調したいことは,両者が前述した,
擬似的な共同体の創出による共同幻想の生成という点で
大差がないということである｡その理由は,両者におい
てはその教育方法が一八〇度異なるとはいえ,ともに,
社会や教育についての理想を強く抱き,阜こからいまの
社会や教育は矛盾に満ちている,もしくは (それらは)
良くないとみなした上で,いまの社会ですでに失われた
ものを再生することが目指されるということにある｡そ
の場合,戸塚宏のように古代の知 (イニシエーション)
をいまの社会に再生していくという戦略は,極端で希有
なケースであるにせよ,｢めだかの学校｣ タイプでも例
えば,群れ創りやそれに準じた人間関係,昔の子どもが
体験した "本来の'遊びや手作業などを子どもたちが習
得すべき理想として定立した上で,それらをいまの教育
実践のなかに再生していくケースが少なくない｡要は,
｢めだかの学校｣タイプもまた,戸塚のような ｢すずめ
の学校｣と同じく,いまの社会や教育ではすでに失われ
た価値を再生していくという点ではまったく同じなので
ある｡だからこそ,求心的な形で教育の共同体を創出す
ることができるのである｡そして,この求心的な場所は,
すでに失われた価値をあたかも再生可能であるかの如く
錯覚させるという意味で一種のユートピア (どこにもな
い場所)であり.近代教育 (近代公教育)の<外部>に
あると言わざるを得ない｡敢えて言うと,｢めだかの学
校｣タイプでは失われた価値を ｢子どもなるもの｣やそ
のレトリックとしての ｢純粋で無垢なもの｣｢原初的な
もの｣等に求めており,それらが児童中心主義といわれ
るものに収赦されていくと言える｡それ故,｢子どもな
るもの｣の再生の場所としての自由な学校は,子どもた
ちにとって ｢アジール｣(避難所)- 公権力 (大人の
支配や管理)が及ばない ｢自由空間｣- となり得る｡
ただ一歩間違えれば,そこは ｢子捨ての場所｣に反転し
てしまう危ういものなのである｡
注意すべきことは,いずれのタイプであるにせよ,撹
似的な共同体によって営まれる教育行為,すなわち ｢教
育の共同性｣それ自体,図10に示されるように,プレ･
モダンの教育形態であって,モダンの教育システムのな
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<プレ･モダン>
教育の共同性
･家族
･地域共同体
･職能団体 (徒弟榊)
による.自己教育の共同化
(共同的自己教育)
構造変容
<モダン-西飲近ft>
故青の公共性 【学校政市】
lJ
私gfのAL織化
:.
主権在民
としての
巾民の汁成
･政治的四条
公民 (c ILoycn)
･巾民社会
利己的綿人 (hoJ)■e)
車車t
†委託一水路
:嵩.'親の故育梯
<EI豪の外辞>
自己教育の共同化の再生
(共同的自己教育)
･白山学校
･コミューン
･生艦載育
(い陀SCO)
･多様な解放運
動(政事叔育)
国10 プレ･モダン社会からモダン社会への移行と.
｢教育の共同性J
かでなされる場合は,国家の<外部>において ｢自己教
育の共同化の再生｣(共同的自己教育)として営まれる
しかないということである｡その教育形態は特に ｢共育｣
と呼ばれる (この原点は,伝習館闘争や水俣大学構想に
ある)｡そしてその ｢共育｣には,自由学校以外に,ヤ
マギシ学園などの様々なコミューン運動,P.フレイレや
E.ジェルどの主導の下での,ユネスコの生涯教育や社会
教育,第三世界 (国内のそれも含めて)の識字教育など
の多様な解放運動が含まれる｡最近注目されているJ.ミ
ラー等による,｢トランスパーソナル｣ としてのホリス
ティック教育運動もこの系列に含むことができる (ただ
しそれは,ユネスコの教育実践や解放運動とは比べよう
もないほど,まったく現実認識を欠いた体制順応的な似
非教育運動に過ぎないとともに,戸塚宏と同様に,教育
言説の組み立て方の上で "ルール破り"を侵していると
考えられる)｡なお,念のために述べておくと,モダン
としての公教育の<内部>において,私たちは政治的国
家に帰属する ｢公民｣(シトワイヤン) と市民社会に帰
属する ｢利己的個人｣(オム)という二つの ｢人間｣に
分かれるが,実際には市民社会における教育の私事性
(親の教育権)を親自身が国家に委託することによって
と r教育の公共性｣
教育を組織化していくという構造になる｡こうした私教
育 (私事)の組織化のことを一般に ｢教育の公共性｣と
呼ぶのである｡
従って,近代教育においては ｢教育の共同性｣,いわ
ゆる ｢共育｣と ｢教育の公共性｣とが並存することにな
る｡しかしながら,プレ･モダンの教育形態 (共同的自
己教育)を基本とする ｢教育の共同性｣は,近代公教育,
すなわち ｢教育の公共性｣からみて<外部>に位置づけ
られるのであり,そこで希求される社会や教育について
の理想は,あくまで擬似的な共同体という囲いなかで成
り立っ共同幻想に過ぎないと考えられる｡その意味で私
たちは再び,プロ教師をはじめ,公立学校のなかで教育
行為を営むごく普通の教師とごく普通の生徒とのかかわ
りの場,すなわち ｢教師-生徒｣の場所へと立ち還り,
そこから学校言説 (教育言説)を紡ぎ出さなければなら
ないのである｡救われるべきは,ごく普通の教師であり,
大多数のごく普通の生徒たちなのである｡
以上,戸塚宏の教育言説の分析を通じて,その言説の
組み立て方において彼がルール破りをしてきたことを解
明した｡そして,この分析を介して理解されてきたのは,
｢教育の公共性｣,すなわち近代公教育の<内部>におい
(28)
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て- 超越的な立場としての<外部>からではなく-
学校言説を組み立てていくことがいかに重要であるかと
いうことである｡繰り返すまでもなく,その<内部>に
おいて十全な形で構築された学校言説では,単に ｢自由
教育｣は良くて ｢管理教育｣は良くない (悪い)という
二分法的思考が,言葉の呪縛 (イドラ)が必然的に生み
出す幻想とみなされ,エポケー (排去)された｡むしろ
現実主義的な思考モデルとして示したように,｢自由｣
と ｢管理｣という2つの対立する概念は,｢教師一生徒｣
の場所へと漸近すればするほど,単なる平板な理論概念
から動的な実践概念へと変貌していく｡そこでは両者は
単に対立しているのではなく,弁証法的に止揚されてい
くだけなのである｡勿論,現実主義的な思考モデルの構
築によって,従来の学校言説の問題点が解明され,新た
な学校言説を組み立てていく可能性が開かれてくる一方
で,それに反比例するかのように,現実の教育現場は混
迷の一途をたどるばかりである｡ただそれでも,こうし
た学校言説に関する批判的検討という作業を通じて,従
来より悪玉とされてきた ｢管理教育｣- ｢管理主義教
育｣ではない- が再評価されると同時に,無前提な形
で善玉 (理想)とされてきた ｢自由教育｣の綻びが指摘
されたのではなかろうかと思われる｡前述したように,
｢校門圧死事件｣ひとっ取り挙げても,学校言説の歪み
がいかに間違った学校認識をもたらし,教育現場を混乱
させてしまうかについて明らかになったと思われる｡だ
からこそ,まず何よりも様々な学校言説 (教育言説)に
関する批判的検討が不可欠となるのである｡
最後に,戸塚宏の教育言説に関連して,指摘したいこ
とがもう一つある.それは昨今その必要性が求められて
いるデス･エデュケーションについてである｡前述した
ように,戸塚ヨットスクールでは,実質的には文字通り
の ｢死の教育｣を実践していた｡勿論,この ｢死の教育｣
は,言説の構成上ルール破りを侵すことによって初めて
可能なものであった｡言い換えると,本当の意味でのデ
ス･エデュケーションは,このルール破りによってしか
実現することができない営為なのではないかということ
が分かってくる｡つまり,社会構造的に見ても,｢政治
国家-世俗国家｣が営む近代公教育 (の<内部>)にお
いては,すでに宗教的な問題,具体的には生死への問い
が排除されているように- 教育基本法第九条 ｢宗教教
育｣第一項の ｢信教の自由｣と,第二項 ｢国及び地方公
共団体が設置する学校は,特定の宗教のための宗教教育
その他宗教的活動をしてはならない｣に見られる ｢政教
分離の原則｣- ,言説の組み立て方においてルールを
順守する学校言説もまた,この生死の問題を取り扱うこ
(29)
-239-
とができないのである｡生死への問い,すなわち宗教的
な問題を含む,｢死の教育｣はまさに,世俗Tilるものと
しての学校言説の<外部>に存在する｡
従って,デス･エデューケションという学校言説 (教
育言説)を唱える人々は,戸塚宏のようにルール破りを
行うか,それとも,あたかもそれを実践しているかのよ
うに自ら錯覚するしかないことになる｡その意味でA.
デーケンが的確に表現しているように,近代教育におい
て可能なのは ｢死への準備教育｣だけである,と捉える
ことは正鵠を得ている｡皮肉なことにも,戸塚宏が数名
の死者を出してまで文字通り実践した ｢死の教育｣は,
近代教育及びその下での学校言説の限界を私たちに身を
もって教えてくれたのである｡
(後記)
本文のなかで使用した図表のうち,図4は[Foucault,
1974-1986;NO.17]から,図5は [日本子どもを守る
会,1996;303]から,図9は [河合隼雄,1996;63-64]
から,それぞれ引用させて頂いた｡
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Summary
GeneralythediscourseconcernlngSChoolandeducation,namelytheSchoolDiscoursehasでaledintoradi-
●
Caldichotomyduetotherestraintsoflanguage.Itsradicaldichotomyarrivesatideaswhether g`oodeduca-
tion"or "badeducation"and "correcteducation"or "incorrecteducation".ThenSchoolDiscourseisconst-
ructedasthepostulationthat "freeeducation"whichesteemschildren'dependenceandspontaneousnessis
"correct",but c`ontroleducation"is i`ncorrect'or "wrong".
Accordinglythepurposeofthispaperistosetfreeamethodofthoughtfromtherestraintsoflanguage
andconstrTuctschoolDiscoursebasicaly,beinggroundedonrealisticepistemomologyaboutschoolandeduca-
tion.UnlessonechangesamodelofSchoolDiscourseitself,onecannottakeitthatschoolandeducation
canbeimproved.
Onthebasisoftheabove一mentiondawarenessoftheissues,accordingtoanalysISOfSchoolDiscourseit
●
turnsoutasfolows.
(30)
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①ThemainSchoolDiscoursesincirculationareasfolows.Namelytheyare(a)SchoolDiscourseoftheme
di且ofmasscommunication,(b)SchoolDiscourseofaprogressintelectual,(C)SchoolDiscourseofteacherof
democraticeducation,(d)SchoolDiscourseof P`rofessionalTeacher".
②Theabove一mentionedSchoolDiscoursesaredisposedperspectivelyaccordingto relativemerits(superiority
orinferiority),asthestandardofdiscourser'scoordinationwithandconsistentinhisdiscourse.
③ConcretelythisperspectiveofSchoolDiscoursesisgeneratedfrom adifferencebywhichonegraspsthe
●
conceptconcernlng "freedom"and "control".The inferiorSchoolDiscourseshaveatendencytograsp"free-
dom'and "control" asradicaldichotomy(anopposingconcept).
④Ontheotherhand,in(d)SchoolDiscourseof "ProfessionalTeacher"dichotomythoughtconcerning "free-
dom"and "control"iscanceled.InthisSchoolDiscourseonegraspstheconceptconcernlng "freedom"and
●
●
'control'aspracticalconceptdynamicaly,baslngOnnegativeconceptof "freedom",whatiscaled "free
fromX".AndsointhisSchoolDiscoursefromastandpointofpupil(student) "freedom"representsthat
he/herresolvesthesituationforhimself/herself,everytimewheneverhe/heropensoutabarrier(Control
underschoolandteacher)beforehis/hereyes.Atthesametimeteachermustdisplaythisbarrierascontrol
clearlytohis/herpupils.
Stilthecontentsareasfolows.
Ⅰ.Preface
Ⅱ.PerspectiveofSchoolDiscourses- Dynamicsofdiscouseshift-
1.WhatisSchoolDiscourse?
2.TypesofSchoolDiscourseandanalystsCOnCernlngthem
● ●
(1)SymptomsasSchoolDiscourse
(2)SnareofdemocraticSchoolDiscourse
(3)SchoolDiscourseasso-caledtheplaceof "teacher-pupil"
Ⅲ."Freedom"and "control"inSchoolDiscourse
- Severalphasesofmodelofthought-
1.Reexaminationofaconceptof "freedom'
- "freefrom～"and "freeto～"-
2.Adivideof "educationbasedonaprlnCipleofcontol"and"educationbasedoncontrol"
●
- Changefrom "LesSociJe(6dediscipline'to"LesSoci施 decontr-de"-
Ⅳ. "Child"as "theSubjectoffreedom"
- Birthanddisappearance C`hildrenwithChildhood'-
1.Changeof "Child"inJapan- Through AriJes,ph.andPostman,N.-
2."Freedom"and "Responsibility"
V.Toposas "ConventionontheRightsoftheChild'
- Throughafictionalconversation-
SupplementaryChapter."DeathEducation"andtheexteriorofSchoolDiscourse
- TranscendencyofmoderneducationinpointofHiroshiTotsukn-
1.TheoryofthebrainstemandeducationalmethodsfromstandpointofHiroshiTotsuka
- Themostunpleasantfeelingandinflictcorporalpunishment-
2.SchoolDiscourseasDeviation- Initiationandcreationofsuspectedcommu-nity-
(31)
